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Este epitome refere-se a investigacao inserida na Linha de Pesquisa Formacéao
Saberes e Desenvolvimento Profissional (PPGE/CE/UFSM). O objetivo foi
compreender as concepc¢des da formacdo de professores da nova Licenciatura em
Educacdo Fisica do CEFD/UFSM a partir da trajetéria docente dos professores
envolvidos no processo de construcdo e implantacdo do projeto politico-pedagogico
e reestruturagdo curricular do ano de 2004 (CEIPPP/RC). A metodologia
caracterizou-se como qualitativa do tipo estudo de caso. Participaram da
investigacdo quatro professores-personagem representantes da CEIPPP/RC, os
quais, através da narrativa oral realizaram os seus relatos. Além das narrativas foi
possivel ter acesso ao projeto politico-pedagogico e das Atas registradas durante os
encontros da CEIPPP/RC. Para a analise das informac¢des buscou-se a identificacdo
dos focos tematicos através da técnica da reducdo gradual do texto. Neste sentido,
as narrativas assumiram um carater biografico de como os professores se mostram
qguando falam de si, da profissédo e do contexto, 0 que permitiu assentar a formacao
e suas concepcdes na sua trajetéria de vida. As categorias construidas a partir da
narrativa dos professores-personagem expressam as suas concepcgoes, as quais se
identificam com a visdo holistica e ecoldgica que preconiza o projeto politico-
pedagdgico: a conscientizacdo em assumir a construcao de um projeto educativo
entrelacado com o entendimento de que o processo interrelacional é capaz de
produzir mudancgas a partir de novas aprendizagens, as quais foram percebidas
como reflexo da atuacao de si préprio durante o processo de construcdo do PPP e
da reestruturacdo curricular. Assim, foi importante observarmos como os distintos
momentos experienciados pelos professores-personagem na sua trajetéria formativa
os influenciaram na edificacdo das suas concepcgdes, sendo considerados, portanto,
como personagem da nossa investigacao porque foram sujeitos da prépria historia
que contaram.
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This abstract of research is included in the line of research Formation, Knowledge
and professional development (PPGE/CE/UFSM). The objective of this investigation
was to understand the teaching of conception of new Physical Education Graduate of
the CEFD/UFSM go away instruction trajectory of teachers involved in the
construction process and introduce of the politician-pedagogical project and course
reorganization of the year of 2004 (CEIPPP/RC). The methodology characterized as
qualitative of the type case study. They had participated of the representative inquiry
four teacher-personage of the CEIPPP/RC, which, through the verbal narrative had
carried through its stories. Beyond the narratives it was possible to have access to
the politician-pedagogical project and of Acts registered during the meeting of the
CEIPPP/RC. For the analysis of the information it searched identification of the
thematic focus through the technique of the gradual reduction of the text. In this
direction, the narratives had assumed a biographical character of as the professors if
they show when they speak of itself, of the profession and the context, what it
allowed to seat the formation and its conceptions in its trajectory of life. The
categories constructed from the narrative of the professor-personage express its
conceptions, which if identify with the holistic and ecological vision that praises the
politician-pedagogical project: the awareness in assuming the construction of an
interlaced educative project with the agreement of that the with regard to process is
capable to produce changes from new learnings, which had been perceived as
reflected of the proper performance of itself during the process of construction of the
PPP and the curricular reorganization. Thus, it was important to observe as the
distinct moments practice for the professor-personage in its formative trajectory had
influenced them in the construction of its conceptions, having been considered,
therefore, as personage of our inquiry because they had been citizens of proper
history that had counted.

Keywords: Physical Education, Teaching trajectory, Conception of formation
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1. EXPLICITANDO A TEMATICA INVESTIGATIVA

Confesso! Um dia sonhar este momento, e agora, registrando-o pela
continuidade de palavras e oracdes que preencherdo daqui para adiante as linhas,
paragrafos e avenidas destas paginas.

Foi-se 0 tempo, e a trajetéria pessoal nele se fez. Lembro-me que rejeitava
qualquer esfor¢co para com o ato de ler, escrever e decorar. Certa vez, ainda na
infancia, na condicdo de poder brincar naquela rua de calcamento, que por vezes
transformara-se em um belo campinho de futebol, a obrigacdo com os deveres de
casa apresentados pela mae, Nelci Therezinha Bernardi, italiana de sobrenome e
braba de criacdo desde o dia 03 de marco de 1947, dona de casa, fez-se costureira
o oficio: lustrar o chdo da sala com “aqueles” panos aveludados — que se tinha que
“bater” antes de usar, ou com o0 escovao de 1a, que no fim, se transformava em
carrinho e virava brincadeira. Outrora, ajudar o pai, Lauro Kriger, nascido aos 22
dias do més de janeiro de 1947, teimoso como todo descendente alem&o; sapateiro
de obrigacdo desde os 13 anos. Filho mais velho com o dever de ajudar a cuidar e
sustentar a familia a partir dos idos de 1960, quando acolheu o pedido do seu pai,
qgue em verdade, a situacdo da época exigia tal posicao.

Nas obriga¢cdes do dia-a-dia, as minhas tarefas foram se tornando confidentes
e parceiras, pois nelas sonhava e conversava, embravecia e sorria, ora tristonho ou
alegre, projetava planos dos mais simples ao mais absurdos possiveis que uma
crianca, e mais tarde, um adolescente podia ter.

Dos quais, ao ser aprovado no concurso vestibular da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM) no ano de 1999 para o curso de Educacdo Fisica —
Licenciatura Plena, a primeira certeza, a de que no periodo de 4 anos tornar-me-ia
um professor da educacéo basica.

Na passagem pelo Centro de Educacgéo Fisica (CEFD) durante a formacéo
inicial, a primeira percepc¢éao, para a concretizacao desta fase, era preciso mais que
simplesmente frequentar aulas. Das quais, tinham as suas adversidades: escola x
academia; educacdo x saude; educacéo x treinamento, aprender a refletir x aprender
a reproduzir.

Momentos dificeis se concatenaram destas adversidades. Que caminho

seguir? Por ora, buscando um algo a mais, tive a oportunidade de participar de
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projetos de extenséo e de estagios extracurriculares. Em relacdo ao primeiro tipo de
atividade, tive a oportunidade de conviver na familia Grupo de Trabalho Apdie-se
(GT Apoie-se), vinculado ao Nucleo de Apoio e Estudos da Educacgédo Fisica
Adaptada (NAEEFA/CEFD/UFSM). O publico participante deste projeto de extenséo
eram criancas com necessidades educativas especiais (PNEES) e seus familiares,
além do envolvimento académico dos seguintes cursos: Fisioterapia, Pedagogia,
Educacédo Especial, Psicologia, Artes Cénicas e Educacgéao Fisica.

Em relagdo aos estagios extracurriculares, oportunizaram vivenciar o lado
informal da Educacdo Fisica, como por exemplo, um clube da cidade de Santa
Maria. L4, foi possivel atuar em escolinhas esportivas e equipe de rendimento.

Outro momento foi ao iniciar a participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacdo Fisica (GEPEF). Neste Grupo tive a oportunidade de iniciar na
pesquisa cientifica, de desenvolver a leitura, a construcdo de textos as
apresentacoes de trabalhos em eventos. Recordo-me do primeiro trabalho realizado
no ano de 2003, intitulado: “Contribui¢cdes da Préatica de Ensino em Educacao Fisica
a formacéo profissional”. Aos poucos, o envolvimento com o GEPEF foi tomando
dimensao, tornando-se interesse pessoal estudar a formacdo de professores em
Educacao Fisica, além do cultivo da amizade com os seus participantes, Alunos da
Graduacao e Pos-Graduacao e Professores do Sistema de Ensino de Santa Maria.

O envolvimento com os grupos e atividades supracitadas foram aquelas que
se destacaram na minha formacédo inicial, pois a partir delas foi possivel um
posicionamento em relacdo a futura escolha na area como desenvolvimento
profissional®. Assim, considero essa multiconvivéncia como uma oportunidade impar,
pois dela foi suporte para suspeitar de algumas exigéncias em relacdo a formacéao
profissional em Educacdo Fisica, bem como auxiliou a fazer as primeiras
constatacdes e interpretacdes da realidade escolar.

A partir desta definicdo, tive a oportunidade de realizar os cursos de
Especializacdo em Gestdo Educacional e de Especializagdo em Pesquisa e Ensino

do Movimento, os quais respectivamente, sdo cursos do Centro de Educacéo (CE) e

® Em funcdo da participacdo, ser professor ndo se restringe somente ao ensinar, porque a sua
atuacdo vai além do espaco de sala de aula. A sua capacitacdo precisa permitir uma atuacgao
consciente em todos os espacos educacionais, além de abranger toda a carreira docente. Nesta linha
de raciocinio, Garcia (1999) diz que é importante conceber a formagao como um processo continuo,
sistematico e organizado que interrelaciona as etapas do ciclo de vida, havendo necessidade de
implementacao das atividades formativas por todos os niveis de sua trajetéria profissional.
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do Centro de Educacéao Fisica e Desportos (CEFD), ambos na UFSM, no periodo de
2004-2005.

Também no ano de 2005 apresentou-se a oportunidade de realizar o curso de
Mestrado (PPGE/CE), e, juntamente com este, jA em junho de 2006, a aprovagado no
concurso de Professor Substituto do Departamento de Metodologia do Ensino
(MEN/CE/UFSM) para atuar com o curso de Educacéo Fisica.

Neste ponto ressaltado, a proposta desta pesquisa inicia a sua justificativa
pelo interesse para com a docéncia no ensino superior N0 novo curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica do CEFD. Também gostaria de registrar que a
proposta do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) do novo Curso € extremamente
desafiadora se comparada com a formacdo que se tinha até entdo, caracterizado
como modelo de formacdo 3+1* pois ela esta exigindo um posicionamento & néo
reproducdo de conteudos estaticos e amorfos, mas a integracdo e constante
ressignificacdo da aprendizagem docente como um habitus®.

Em decorréncia destas fases na minha trajetéria, ha uma lacuna evidente,
apesar de ja ter sido aprovado em concurso publico para atuar no Sistema de
Ensino, ainda ndo tive tal oportunidade de ser nomeado como professor de
Educacdo Fisica na Educacdo Basica. No entanto, o convivio com as escolas
através da realizacdo de projetos de pesquisa e extensdo e a participacdo dos
professores do Sistema de Ensino no GEPEF, viabilizam manter estreitas relagoes
com a realidade educacional em um processo de mao dupla.

A partir disso, mas principalmente de algumas inquietacdes, dificuldades e
aprendizados que vem se constituindo desde a graduacao referente a formacao de
professores em Educacdo Fisica, chegamos neste momento académico com o
intuito de dar continuidade dos estudos anteriores, tendo como pano de fundo a
trajetéria docente.

Conquanto, passo a aproximar-me com o interesse da presente investigacao.

Esta ligada a linha de pesquisa Formacgédo, Saberes e Desenvolvimento Profissional,

“De acordo com Garcia (1999), esse modelo se caracteriza pela formacéo teérica e conteudista nos
trés primeiros anos da formagéo inicial, acrescido de um ano de estagio, em que os alunos colocardo
a prova e/ou reproduzirdo o conhecimento adquirido nos anos iniciais, por isso 3+1.

®Desenvolver o habitus, na opinido de Tardif (2003), permite enfrentar os condicionantes e situagbes
improvaveis da profissdo. E de carater formador manifestado através de um “saber-ser” e de um
“saber-fazer” pessoais e profissionais no quotidiano da atuac¢éo docente.



13

do curso de Mestrado em Educacéo, do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacéao
(PPGE/CE/UFSM).

Neste sentido, falar, escrever e pesquisar sobre formacao de professores nos
remete a constatar que esse campo vem desenvolvendo-se sob constantes
transformacdes, ora através da reestruturacao legislativa, ora sob novas formas de
estruturacdo e propostas curriculares e parametros que sugerem mudancas em
todos os niveis de ensino.

Nesse ambito de transformacgfes visiveis, porém as vezes imperceptivel,
aprender a ser professor e ser formador de professor associa-se as tentativas de
mudancas na medida em que estas acompanham o sujeito, em constante formacéo;
a sua trajetoria de vida pessoal e profissional.

O desenvolvimento do conhecimento, de formas de aprender e ensinar aliada
a capacidade de relacionar o dinamismo das transformacdes que ocorrem no mundo
da economia globalizada e no mundo do trabalho emerge a possibilidade de explorar
os referenciais teoricos que “ditam” tais regras, estendendo-se a reflexdo e
discussdo de quadros tedricos que cada profissional constr6i no seu percurso do
desenvolvimento profissional.

A percepcdo de sentimentos e emocdes, a valoracdo de concepcbes e
crengas, gradativamente, constitui as intengoes e dimensdes no desenvolvimento de
cada pessoa, no aspecto intra e interpessoal, acompanhando-a em um processo
complexo e multimediado.

O convivio entre geracdes, pais e filhos, amigos e amigas, professores e
alunos, ensino superior e mercado de trabalho, por exemplo, trazem em si, as
relacbes e tensdes que podem caracterizar a mediacdo e constituicdo profissional.
Neste sentido, em um estudo realizado com os graduandos do curso de Licenciatura
em Educacao Fisica do CEFD (UFSM), foi possivel constatar, através das suas
trajetorias percorridas no seu tempo e espaco da formacéo inicial, a formacao e
concepcoes de ser professor e de como eles se percebem na profissdo (KRUGER,
2005).

Na direcdo da formacdo de professores e motivado a partir da referéncia
acima mencionada, tenho a oportunidade e espaco para direcionar a presente
investigacdo para a formacdo do professor universitario, a sua trajetoria docente,

seus desafios e possibilidades de atuacéo no espaco universitario.
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O olhar para o professor do ensino superior, particularmente, para a
compreensao do processo formativo dos professores do curso de Licenciatura de
Educacédo Fisica do CEFD/UFSM, busca responder quais concepc¢des estdo sendo
construidas no envolvimento pedagégico do professor com os desafios da
construcdo e implantacédo do projeto politico-pedagdgico e reestruturacao curricular.
Assim, objetiva-se, de maneira geral, estudar as trajetérias docentes e a influéncia
desse processo formativo no processo de construgdo do contexto educacional

universitario, ou seja:

e Compreender as concepcdes da formacdo de professores da nova
Licenciatura em Educacéo Fisica do CEFD/UFSM a partir da trajetoria
docente dos professores envolvidos no processo de construcdo e

implantag&o do projeto politico-pedagdgico e reestruturacao curricular.

A preocupacdo desse objetivo advém da concepcdo pessoal referente ao
entendimento de que a Educacédo Fisica escolar, do modo produtivo como ainda €&
oferecida — rotulada como uma disciplina essencialmente pratica, que nao trabalha
valores para além da aptidéo fisica, da esportivizagdo técnica e mecanicista —, ndo
tém mais espaco no contexto educacional de hoje.

Além disso, as reformas educacionais no tocante da formacao de professores
no contexto do ensino superior, vivenciam momentos de avancos, se comparada
com outros momentos historicos e, em relacdo a outros paises, como é constatado
na obra de Garcia (1999), ligeiramente atrasada ou ultrapassada.

Em se tratando do modo produtivo do sistema educacional, Frigotto (2001)
comenta que as preocupacdes das reformas levadas a efeito nos ultimos anos no
Brasil objetivam adequar o sistema de ensino ao processo de reestruturacao
produtiva aos rumos do Estado, e por isso estdo, estrategicamente, no centro das
suas preocupacdes dos embates politicos atuais.

Neste contexto, e como nunca deixou de ser considerado, o professor
aparece como 0 agente produtor de saberes responsavel pelo reencaminhamento
no que diz respeito a formacédo de geracBes. Refletir sobre esta responsabilidade
conduz em fazer escolhas e posicionar-se em defesa da formacédo de recursos

humanos com vista a construir um novo projeto educacional e uma sociedade que
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consente ou que caminhe para ser diferente da que temos hoje. Tarefa ardua e nada
facil!

No intuito de compreender tais tarefas e de como elas se concretizam na
pratica educacional, deslocaremos o olhar para o mundo oficial construido no
movimento histérico das bases curriculares da formacdo de professores no Brasil,
buscando constituir o mundo real do contexto vivido.

Por conseguinte, ao visualizar as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
2001), percebe-se um perfil minimo orientado pelo governo federal, bem como da
politica neoliberal utilizada por ele. Esta-se, portanto, sob um tipo de orientacao
politica e de pressupostos tedrico-metodoldégicos que propdem parametros,
conceitos e estratégias que objetivam garantir uma formacdao intelectual, profissional
e cultural dentro de horizontes ideoldgicos previamente estabelecidos pela l6gica do
capital em uma era mundializada.

Em funcao disso, falar da formacéo de professores e como ela se concretiza,
de fato, na pratica atualmente, talvez exija que se comece realizando consideragdes
sobre as politicas publicas — embora dentro deste aspecto, seja no processo
educativo, pedagogico e curricular, as mesmas por ora representem estar
camuflados por projetos de transformacdo. No entanto, demonstram estar
amparados, a priori, por interesses do campo econdmico e produtivo do sistema
capitalista.

Estudos e pesquisas sobre o desenvolvimento da formacédo de professores
nas ultimas décadas destacam que os modelos instituidos sempre se pautaram pela
manutenc¢éo da exclusao, pela fragmentacgéo e por rupturas. Na realidade, esta cisao
esta por demais evidenciada em todo o processo da formacdo docente, como

comenta Brzezinski (2001, p.3):

De um lado, o mundo do sistema que aportado nas politicas de principios
neoliberais, satda a globalizacdo excludente como sinal inquestionavel de
progresso e de pés-modernidade, reafirmando parcerias com organismos
internacionais. De outro lado, 0 mundo vivido, construido na luta travada
desde 1980 pelo Movimento Nacional de Educadores, que prop8e uma
adoc¢éo de uma politica global de formacé&o e profissionalizagcao docente.

A idéia, nesse palco politico, de se construir uma base comum nacional e de

qualidade, passou a ser um referencial para a formacéo de professores em que o
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dominio do conhecimento e o0s saberes pedagodgicos necessarios para a sua
aplicabilidade na escola representam estar acima de tudo.

Em relacdo aos docentes que, no seu mundo vivido e experienciado
defrontam-se com o desafio de contribuir no processo formativo das geragdes no
que se refere a formacéo inicial, a constru¢do da identidade e profissionalizacdo do
futuro professor da Educacdo Basica, percebemos a importancia de estudar a sua
trajetoria de vida como um ator-autor responsavel pela edificagdo e desenvolvimento
da prépria formacao pessoal, profissional e institucional.

Diante desses desafios, Pimenta; Anastasiou; Cavallet (2002) ressaltam que
repensar a instituicdo universidade e a docéncia torna-se uma necessidade
premente, refletindo, principalmente, no que se fez na intencionalidade de avancar
no préprio desenvolvimento profissional e institucional por meio da preparacédo
politico-pedagogico.

Consideraremos, entdo, os trajetos profissionais como aqueles que apontam
para as diversas alternativas na profissdo e para o “modelo” de professor e
pesquisador universitario, sobre o que sustenta e alimenta as praticas educativas,
bem como compreender como se produz a vida, a profissédo e a instituicdo. Assim,
discutir a formacao do professor universitario e suas contribuicdes para o profissional
a ser formado remete-nos, como menciona Batista; Batista (2002), as opc¢des
realizadas no interior das relagbes sociais, no compromisso profissional com a
docéncia e na assuncéo de uma postura ético-politica diante das acdes académicas.

Nesse sentido, pretendemos contribuir para a instituicdo universitaria e seus
professores, ampliando e dinamizando a qualificagcdo de todos os envolvidos no
processo de construcdo e edificagdo da concepcao de formacdo e formacao de
professores do CEFD/UFSM. De forma mais ampla, esperamos que os achados
desta investigacdo possam somar com a discussdo que vem sendo gradativamente
desenvolvida no tocante da formacédo de professores e seu desenvolvimento

profissional.



2. FUNDAMENTANDO A TEMATICA INVESTIGATIVA

2.1. As bases curriculares da formacao de professores de Educacéo Fisica

A memdria dos estudos sobre esta tematica decorrida durante a graduacéo
do curso de Educacédo Fisica faz emergir das escolas e da vida, da adeséo e da
resisténcia, do siléncio e de incentivos das obras escritas da Educacdo Fisica,
prisioneira do século XX, entre a correcéo e a eficiéncia, isto €, da dualidade como
caracteristica da Educacao Fisica desde a fundacdo da primeira Escola® até os dias
de hoje.

Entre este periodo histérico, quais sao as relagdes que poderemos tecer entre
a estrutura organizativa dos cursos de Educacéo Fisica e a concepcéo de docéncia,
formacdo, formacao de professores, saberes e desenvolvimento profissional? Quais
foram e sdo as exigéncias frente aos desafios da construgdo social da realidade?
Sera que temos capacidade de buscar inspiracdo para compreendermos as tantas
dificuldades e desafios que se apresentam as reformas curriculares?

Permeando tais questionamentos, identificamos cinco momentos distintos na
histéria da Educacédo Fisica: 1) A sua constituicdo em 1939; 2) A revisao curricular
de 1945; 3) A construcdo do curriculo minimo e formacéo pedagogica em 1969; 4)
Bacharelado versus Licenciatura em 1987; e 5) A nova licenciatura em 2002.

A criacdo das primeiras instituicbes de formacao de professores de Educacéo
Fisica no meio civil ocorreu em 1939, no governo de Getllio Vargas, sob forte
influéncia militar. A ordem era reproduzir a vontade em servir a causa gloriosa do
Brasil, pugnando pela educacdo do seu povo e pela eugenia de sua raga,
patrocinada por um grupo de dedicados oficiais do Exército brasileiro (SOUZA NETO
et al., 2004).

A Educacgdo Fisica havia se tornada obrigatéria nas escolas a partir da
Constituicdo Federal de 1937, exigindo caracteristicas, de certa forma, mecanicistas
e reprodutoras ao profissional da area, bem como um curriculo minimo para a
graduacdo, que durava dois anos através do Decreto-Lei N° 1.212/39 (BRASIL,

1939), que também criara a Escola de Educacéo Fisica de S&o Paulo e a Escola

® Em 1933 foi criada a Escola de Educacéo Fisica do Exército — ESEF, no Rio de Janeiro. Vinculada
ao servico militar, esta influenciou os processos formativos dos profissionais da area com a presenca
de exercicios repetitivos e calisténicos do ambito militar (GHIRALDELLI Jr., 1997).
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Nacional de Educacdo Fisica da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. De
maneira geral, o curso de Educacao Fisica ttm em comum com os demais cursos de
licenciatura um nucleo de disciplinas basicas e um conjunto de matérias especificas
em funcdo da modalidade de atuacédo profissional pretendida.

A formacdo do professor € a de um técnico generalista carregada no
compromisso de ser um educador, sendo necessario possuir o diploma de
graduacgdo para o exercicio profissional. Apesar disso, com a deposi¢cdo de Vargas
em 1945, promulga-se o Decreto-Lei N° 8.270/45 (BRASIL, 1945), reestruturando a
duracédo do curso de Educacéao Fisica, de dois para trés anos, em que a formacao do
profissional perpassava a Educacdo Fisica infantil (instrutor de ginastica), o de
técnico desportivo, e a medicina aplicada. A habilitacdo variava de acordo com a
instituicao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — Lei N° 4.024/61,
contribuiu para a formacdo do professor. O Parecer N° 292/62 exigiu um curriculo
minimo e um nucleo de matérias que procurasse garantir formacao cultural e
profissional adequadas; o curso deveria ter um percentual de 1/8 da carga horéaria
para a formacao pedagogica, visando fortalecer a formacao do professor e fazer dele
um educador. Até entdo, a formacédo do professor de Educacado Fisica ocorria de
forma independente das demais Licenciaturas (Matematica, por exemplo).
Entretanto, com seis anos de atraso em relacdo ao Parecer N° 292/62, ou seja,
somente em 1968 as matérias pedagogicas foram adicionadas ao curriculo (BRASIL,
1961; 1962).

Apbés o Golpe Militar de 1964, o Brasil estabeleceu acordos com o
MEC/USAID, tentando aproximar os modelos das universidades brasileiras as
americanas (ROMANELLI, 1996). Com o Parecer CFE N° 894/69 e a Resolucdo
CFE N° 69/69, os cursos de formacédo de professores passam a se restringir apenas
aos cursos de Educacéo Fisica e técnico de desportos previsto para trés anos de
duragdo, com uma carga horaria minima de 1.800 horas-aula e reducgdo das
matérias basicas de fundamentacao cientifica (BRASIL, 1969a; 1969b).

No final da década de 1960 ocorre a Reforma Universitaria — 1968, propondo-
se um novo curriculo a partir da internacionalizagcdo do mercado, e 0 esporte era
visto como um fendmeno de massa, fazendo da Educacéo Fisica escolar um espaco
de formacdo de talento esportivo através do esporte de rendimento. Os cursos

superiores de Educacdo Fisica se preocuparam em atender esse mercado de
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trabalho em quantidade e qualidade. Para tanto, convidavam-se atletas com
desempenho esportivo para ser agente formador do ensino superior.

Os saberes relativos ao conhecimento esportivo ganham destaque bem como
a parte didatica. Porém, a formacé&o profissional continuaria a ser (re)pensada sobre
a sua libertacéo impostas pelo curriculo minimo, sobre as exigéncias do mercado de
trabalho que, vinham extrapolando os limites da escola, e por isso mesmo, via-se a
necessidade de formar um outro tipo de profissional, bem como a importancia e
necessidade de se pensar a Educacdo Fisica com um campo de conhecimento
especifico (SOUZA NETO et al., 2004).

Das discussfes promovida pelo MEC ja na década de 1980, propunham um
curriculo Unico para todos os cursos de Educacao Fisica. Porém, no seminario de
1983, realizado em Curitiba, quatro disciplinas foram consideradas basicas para
constituirem o curriculo minimo: conhecimento do homem, da sociedade, filosofico e
técnico. Com a promulgacdo do Parecer CFE N° 215/87 e da Resolucdo CFE N°
03/87, foi estabelecida a criacdo do Bacharelado em Educacdo Fisica (BRASIL,
1987a; 1987b).

Nesta proposta, os saberes das matérias basicas e profissionalizantes —
fundamentacdo biologica, gimnico-desportivo e pedagogica — assumem duas
grandes areas: 1) Formacdo Geral: humanistica e técnica; e 2) Aprofundamento de
Conhecimentos. Esta resolucao alterou, de forma significativa, a carga horaria do
curso de 1.800 para 2.880 horas-aula, para serem cumpridas no prazo minimo de
guatro anos, tanto para o Bacharelado quanto para a Licenciatura.

Ao longo dos anos a critica dos educadores as fragilidades existentes aos
cursos de Licenciatura foi veemente. O tradicional esquema aplicacionista de
formacédo (3+1) € merecedor de reparos fundamentais, uma vez que dicotomiza
teoria e pratica, desvincula as disciplinas de contetdo das pedagdgicas e distancia a
formacdo das questdes colocadas pela pratica docente na escola. Isto exigiu a
definicdo de curriculos préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores (Parecer CNE/CP N°
009/2001 — BRASIL, 2001).

Além disso, a discussdo estabelecida, Licenciatura e/ou Bacharelado na
Educacéo Fisica a partir da reformulagdo curricular de 1987, descaracterizava a
especificidade dos curriculos de Licenciatura, a0 mesmo tempo em que negavam as

competéncias especificas para a atuacao profissional fora da escola.



20

Na realidade, a dimens&o curricular dos entdo cursos de Licenciatura Plena
em Educacdo Fisica extrapolavam os limites de qualificacdo e de
habilitacdo do profissional que atuaria na rede escolar, nos ensinos de
primeiro e segundo graus (formagdo do professor). Assim, 0S cursos
passaram a desenvolver uma perspectiva prépria de “Licenciatura
ampliada”, na tentativa de formar professores capazes de atuar no
mercado de trabalho escolar e ndo—escolar (BRASIL, 1999, p.3).

A generalizacdo e descaracterizacdo do curso de Licenciatura, que até entédo
era de um Bacharelado revestido com o nome da Licenciatura, ocorreu sem medir
consequéncias em funcdo do espaco do mercado de trabalho que o profissional de
Educacao Fisica comecou a ocupar.

As criticas que se fazem hoje ao professor de Educacado Fisica que atua na
escola, possivelmente, tém a contribuicdo deste periodo histérico, pois, formava-se o
professor com as caracteristicas de um técnico, capacitado em resolver situacées-
problema relacionado a esportivizacao do conteddo da sua &rea de conhecimento, o
que ainda hoje € muito comum acontecer tanto nos cursos de Educacao Fisica das
universidades quanto na pratica pedagdgica dos professores nas escolas.

Ademais, propomos a continuidade da nossa discussao aproximando-nos do
nosso palco de investigacdo, o Centro de Educacdo Fisica e Desportos/UFSM,
visando relacionar os comentarios da literatura especializada as antigas e novas

propostas a partir da reformulacéo curricular de 1987.

2.2. O CEFD face a nova licenciatura

Ainda referente a discussdo Bacharelado e Licenciatura, os comentarios
realizados por Andrade Filho (2001) evidencia que na tradicao brasileira ndo se tinha
0 esclarecimento da Licenciatura como campo de especializacdo para o trabalho
escolar, mas identificava o profissional como generalista’ e o Bacharelado, como
uma especializagao.

A esse respeito, a compreensdo da Comissdo de Especialistas de Ensino em

Educacao Fisica (CEE-EF) preocupou-se em reconfigurar a Licenciatura/generalista

" Talvez esta suposta evidéncia do autor pode ser percebida ao visualizarmos a grade curricular do
curso de licenciatura em Educacgédo Fisica reformulada a partir da Resolucdo 03/87 — Versédo 1990
(ANEXO A).
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e 0 Bacharelado/formacdo especialista, instituindo a Graduacdo em Educacao

Fisica.

Nesta perspectiva, os curriculos de Licenciatura deverdo garantir uma
sélida formacédo geral e uma sélida formacdo em nivel de aprofundamento
em um campo definido de aplicacdo profissional. E no aprofundamento que
o graduando se define pelo campo de aplicagdo profissional (docéncia na
educacdo basica/licenciatura; ou condicionamento/treinamento fisico; ou
atividade fisico-esportivas de lazer; ou gestdo/administracdo de
empreendimentos  fisicos-esportivos; ou  esporte; ou  aptidao
fisica/saude/qualidade de vida; ou ainda em outros possiveis campos
emergentes). Essas opc¢bBes de aprofundamento deverdo ser definidas
pelas IES em funcéo da qualificacdo do seu corpo docente, das demandas
regionais de mercado de trabalho, entre outros aspectos (BRASIL, 1999,

p.5).

No vestibular de 2005 da UFSM, o CEFD disponibilizou, pela primeira vez,
duas opcbes de cursos de graduacdo: Educacdo Fisica — Licenciatura, com o
curriculo aprovado em 2004 e implantado em mar¢co do mesmo ano, e Educacao
Fisica — Bacharelado, com o curriculo aprovado em 20052,

Mesmo considerando que 0 nosso interesse esta na Licenciatura, optamos
por diferencia-lo do Bacharelado, de acordo com o0 exposto pelo curso do
CEFD/UFSM®. Este visa capacitar o profissional para atuar no ensino e na pesquisa
voltado a saude e aos esportes; estara habilitado para atuar em academias de
ginastica, em clubes sociais, treinamento de equipes esportivas e com recreagao; na
educacao formal (escolas), através de "escolinhas de esportes”; na promocdo e
organizacdo de eventos esportivos; em instituicdes publicas ligadas aos esportes;
em instituicbes publicas ligadas a saude; em instituicbes e o6rgdos publicos e
privados com pesquisas nas areas de saude e esportes; em hotéis, cruzeiros e
orgaos turisticos com recreacdo, esportes e orientacdo de exercicios fisicos e
recreacdo; em clinicas de reabilitacéo, hospitais e unidades basicas de saude como
orientador de exercicios fisicos e com recreagdo; no ensino superior; com
consultorias e assessorias ligadas aos esportes e a saude.

Por outro lado, o curso de Licenciatura® visa formar professores para atuar na
Educacdo Basica no sentido de: desenvolver acdes teorico-praticas em que 0s
conhecimentos e saberes académicos contribuam na formag¢do do ser humano em
sua totalidade; possibilitar uma formacao politico-social, dentro de uma abordagem

histérico-critica, em diferentes manifestacfes da cultura corporal, compromissada

® Disponivel em http://www.ufsm.br/cefd. Acessado dia 18 de maio de 2006.
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com a educacdo emancipatoria; possibilitar uma formacdo técnico-profissional
visando o aperfeicoamento de habilidades, capacidades e competéncias
necessarias ao exercicio profissional/docente. O profissional egresso do curso de
Educacéo Fisica Licenciatura Plena da UFSM estara habilitado para atuar na
Educacdo Basica (instituicbes publicas e privadas de ensino infantil, fundamental,
médio e superior; instituicdes, entidades ou 6rgdos que atuam com populacdes
especiais); secretarias municipais, estaduais e nacionais voltadas a area da
Educacao Fisica.

Além dessa breve diferenciacdo, podemos visualizar a grade curricular do
novo curso de Licenciatura em Educacao Fisica e a grade curricular da versao
antiga, que formara a sua Uultima turma no ano de 2008 (ANEXOS B e A,
respectivamente).

Em resumo, Licenciatura e Bacharelado sdo duas formacdes distintas com
intervencdes profissionais separadas. A esse respeito refere-se, inclusive, a

resolucdo CNE/CES N° 07/2004 no seu artigo 4°, § 2°, estabelecendo a distingéo:

O Professor da Educacédo Bésica, licenciatura plena em Educacgéo Fisica,
devera estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na
educacéo basica, tendo como referéncia a legislacdo propria do Conselho
Nacional de Educacdo, bem como as orientacBes especificas para esta
formacao tratadas nesta Resolu¢cédo (BRASIL, 2004).

Anterior a Resolugdo CNE/CES N° 7/2004, a Resolugdo CNE/CP N° 01/2002
(BRASIL, 2002a) instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacéo plena:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, constituem-se de um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacéo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica.

Art. 3°. A formacgdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo bésica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepg¢do nuclear na orientagéo do curso;
Il - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:
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a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocados em uso capacidades pessoais;

Cc) os conteddos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacho como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

lll - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma

vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para

a acdo, como compreender o processo de constru¢do do conhecimento.

A partir disto e das mudancas que aconteceram no campo legislativo, as
mesmas parecem ainda se encontrar “enquadradas” dentro do mercado capitalista.
Inferimos, portanto, um forte cunho instrumentalizador preocupado, apenas e
somente, em ndo transgredir para além da producdo e aplicacdo técnica do
conhecimento cientifico, caracteristico do paradigma dominante, dualista.

Corroborando com o0 exposto acima, na perspectiva da reformulacéo
curricular (Resolugdes N° 03/87, CNE/CP N° 01 e N° 02/2002 — BRASIL, 2002a; b),
a cultura de formacdo em Educacéo Fisica ainda ndo permite ao profissional da area
gozar um sentimento de legitimacdo social e autonomia académica que enseje
autoconfianca pessoal e profissional. Andrade Filho (2001) justifica esta situacdo
atribuindo a cultura do curso, a qual continua apontando mais a manutencdo de uma
tradicdo instrumentalizadoras do que para as rupturas formativo-culturais
idealizadas.

Na linha de raciocinio do autor anteriormente citado, podemos questionar em
“como” fazer para ndo nos restringirmos somente as amarras instrumentalizadoras
do processo da formacao profissional? A resposta parece-nos um tanto Obvia.
Porém, optamos por deixar em aberto, suspeitando que um comeco para se pensar
tal questdo direciona o nosso olhar para os seguintes fatos observaveis a partir da
mudanca, a nivel estrutural, da grade curricular (versao 1990 e 2005): 1) Sobre qual
entendimento se concretizara a concep¢do de Educacdo Fisica referente as
disciplinas de Esporte Coletivo e Individual: Jogos Esportivos Coletivos I, II, 1l e 1V;
Atletismo | e 11?; 2) Quais séo os fatores que beneficiam a reducédo da carga horéaria
da disciplina de Didatica da Educacdo Fisica para 90horas?; 3) O por qué da
sequéncia do Estagio Supervisionado: | — Ensino Médio; Il — Ensino Fundamental; 11l
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— Educacao Infantil? Pode haver alguma consequéncia em se inverter o estudo do
desenvolvimento humano.

A determinagcdo colocada pelas diretrizes que dizem respeito as praticas
acima mencionadas, deve assegurar a indissociabilidade teoria-préatica por meio da
pratica como componente curricular, do Estagio Profissional Curricular
Supervisionado e de Atividades Complementares. Neste sentido, a pratica
pedagdgica exigida no curso permeia todo o tempo de formacao, desde o inicio do
curso, sendo que 0s estagios realizar-se-d0 obrigatoriamente nas escolas da
Educacao Basica, o que exclui as situacdes de ensino ndo-escolar (informal) para a
pratica diferenciada dos mesmos. A obrigatoriedade do estagio no ensino formal
torna-se um fator positivo, pois, constatamos que esta realidade era a menos
procurada pelos alunos do curso de Educacado Fisica tendo em vista o curso sob a
Resolucdo 03/87 (KRUGER, 2005).

Neste mesmo estudo que realizamos no CEFD também hé& a caracteristica de
gue o curso pouco influenciou na futura escolha profissional. Isto talvez seja
decorrente porque os alunos ja vém com uma concepcao pré-definida de Educacao
e Educacdo Fisica construidas antes de ingressar no curso’, o que também é
confirmado por Garcia (1999). Outro aspecto interessante a ressaltar € que a maioria
dos professores desenvolve projetos na area da Educacdo Fisica voltada para a
qualidade de vida e manutencdo da saude, logo a Educacéo Fisica escolar estava
em segundo sendo em terceiro plano. Entretanto, estes mesmos professores
também atuar&do na nova Licenciatura do CEFD. Afinal, a proposta de mudanca, de
fato, se concretizara em relagéo a teoria e a pratica da formagéo docente?

A relacé@o entre o discurso oficial e real, no desejo da superacdo do modelo
anterior de formacdo que se baseou na racionalidade técnica a partir do modelo
técnico pautado no conhecimento técnico-cientifico, tenta hoje, direcionar a sua acéo
curricular para a racionalidade prética. O que podemos esperar da nova formagéao?

Pensar a formacdo, portanto, € buscar compreender melhor para qué, para
quem e para onde estd se dando a formacdo profissional. Este posicionamento
também vai ao encontro de se questionar o proprio processo educativo e as praticas

pedagdgicas a fim de ndo nos contentarmos com a educacdo de resultados, pois

° Atualmente, a midia possui grande poder de manipulacédo, influenciando os padrées de conduta e
de comportamento do homem. Isso é claramente visivel através de modelos que as telenovelas
repassam e/ou impdem aos telespectadores. Exemplo disso é a série “Malhagdo”, em que as aulas
de Educacéo Fisica ndo tém outro fim a ndo ser o do treinamento esportivo.
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estamos lidando com um processo intencional de extrema complexidade, revelando
ser, acima de tudo, um ato politico dedicado a formac¢do humana (DAVID, 2002).
N&o podemos deixar de lembrar que os docentes que atuam no contexto do
ensino superior sofreram, direta ou indiretamente, as influéncias de seus formadores
— talvez seus modelos “aplicaveis” de formacdo. Pelo caminho percorrido pelos
atuais professores do CEFD, eles, possivelmente puderam construir as préoprias
concepcgdes de Educacdo e Educacédo Fisica na sua trajetoria vital, ou seja, no seu
entorno vivencial do dia-a-dia. Hoje, portanto, esperamos que 0S mMesmMos,
carregados da sua intencionalidade e identidade profissional possam somar
gualitativamente para a compreensdao ao tentarmos compreender as suas
contribuicbes para a constru¢cdo do projeto politico-pedagdgico e reformulacédo

curricular do curso mencionado.

2.3. Trajetoria formativa: a dinamica do processo identitario que tece as

concepcdes da formagéo profissional

As consideracdes a seguir pretendem ir ao encontro de estudarmos o
desenvolvimento profissional dos professores, especialmente, dos formadores de
professores de Educacao Fisica, tendo em vista que o seu campo de atuacao lhe
exige ndo sO o conhecimento de teorias e praticas pedagogicas que foram
desenvolvidas na sua area de atuacdo, mas também a contextualizacdo das
mesmas com 0 conhecimento pedagogico em busca da construcdo social da
realidade.

A capacidade de transpor o conhecimento cientifico, a pesquisa tedrica e
pratica do seu cotidiano a realidade vivida na busca da sua construcao, e vice-versa,
também deixa implicito que este entrelacamento demarca as nossas caracteristicas
como pessoa e como profissional. A partir deste viés € possivel compreendermos as
nossas atitudes no ambiente universitario ou fora dele, em que a autorreflexdo
precisa fazer parte da construcdo pedagodgica da atuacdo docente através da
criacado de espacos de discussdo que busquem alternativas de desenvolver tarefas
gue compreenda o ser humano e sua complexidade.

Goodson (1992) coloca que historicamente, 0 sujeito situado no tempo e no

espaco, desenvolve um conjunto de idéias, valores, sentimentos, teorias e saberes
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inerentes a sua pratica pedagdgica através do seu estilo de vida no seu ciclo vital,
passando a entender o seu desenvolvimento profissional como a interrelacédo
“professor-como-profissional a professor-como-pessoa” (Ibid., p.73). Visando a essa
compreensao da constituicdo pessoal-profissional, “o local onde exercemos a
profissdo e a direcdo que damos a nossa carreira profissional s6 podem ser
entendidos através de uma compreensdo detalhada da vida das pessoas” (lbid.,
p.74).

Neste sentido, as pessoas precisam desenvolver a capacidade de
autoconhecimento e autopercepcdo naquilo em que estdo envolvidas, seja nos
momentos particulares e/ou didlogo social com seus semelhantes, ou em momentos
de cunho profissional individual e/ou coletivo com o0s seus pares. Assim, 0
conhecimento construido a partir de reflexdes e relacdes sobre o modo como as
nossas perspectivas se dado na dimensao particular da vida e do trabalho
profissional, influenciam-se decisivamente (GOODSON, 1992).

O desafio de percebermos o mundo a nossa volta, talvez encontre vez e voz
na capacidade de transpor os diversos caminhos, momentos e situagdes 0s quais
experienciamos em nosso dia-a-dia, ou como Abraham (2000) se refere, na
capacidade de transgredir os limites e os desafios de carater pessoal e profissional
do labirinto em nossa trajetoria de vida.

Utilizando a metafora do labirinto, a autora afirma que somos desvelados pelo
movimento de busca da autenticidade individual e grupal, pois, vivemos em um
mundo em constante criacdo de elementos e categorias interligados, que, aos
poucos, constituem-se elementos do mundo sdcio-cultural, da nossa vida e da nossa
profisséo.

Os estudos proximos da nossa realidade realizados nessa tematica
(CAVALHEIRO, 2006; OLIVEIRA, 2006; PIVETTA, 2006; ISAIA, 2005, MACIEL,
2000), ou seja, relacionados a vida dos professores e seu desenvolvimento
profissional, podem nos auxiliar a compreender o professor e as suas escolhas no
entrelacamento da vida pessoal-profissional, na sua vida e profissao.

Esta visdo também propbe considerar os professores como sujeitos que
assumem a sua prética a partir da ressignificacdo e da mobilizacdo dos saberes a
partir do que eles construiram enquanto mediadores da sua vida pessoal e

profissional, articulando-os aos saberes praticos e cientificos.
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A relagdo hoje necessaria entre os saberes cientificos e pedagdgicos
passa pela andlise dos saberes das experiéncias vividas nas instituicdes de
ensino e nas salas de aula, tornando-as como ponto de partida e de
chegada da reflexdo e da construgcéo processual como profissional docente
(ANASTASIOU, 2002, p.86).

Ao encontro desta perspectiva e a partir dos estudos de Isaia (2005),
Abraham (2000), Goodson (1992) e Novoa (1992a; b) destacamos o ponto comum: a
trajetéria pessoal do professor ligada a carreira profissional, ou seja, o individuo, a
histéria de vida, bem como as suas caracteristicas fisicas e psicolégicas,
sentimentos e desejos, esta entrelacada a sua profissao e as suas escolhas. Todas
as suas vivéncias repercutem em suas acles profissionais docentes, por iSSO 0
professor € um ser unitario que se constitui ndo apenas pelo seu percurso na
trajetéria profissional, mas também pessoal. Assim, a trajetéria formativa €
construida na interrelacdo da dimens&o pessoal e profissional (ISAIA, 2003).

Para Moita (1992, p.115), o processo de formacdo pode ser considerado
como “(...) a dindmica em que se vai construindo a identidade de uma pessoa.
Processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a
mesma ao longo da sua histdria, se forma, se transforma, em interacgao”.

Para cada momento experienciado séo considerados repertorios de conduta e
acbes que reunem as particularidades do contexto social — institucional,
organizacional e pedagdgico — e, a partir deste, confrontam-se saberes,
ressignificando e entrelagando-os aos diferentes momentos histéricos da trajetoria
formativa.

Estas vivéncias marcam e caracterizam a identidade dos professores na
instituicdo, ao longo da sua trajetoria formativa, isto é, pessoal e profissional. A
trajetoria pessoal € o pano de fundo a partir do qual a vida dos professores ganha
significado e consisténcia. Desse modo, a partir do envolvimento da pessoa com a
constituicdo familiar e a carreira profissional, por exemplo, engloba desafios, que
podem levar ao desenvolvimento da capacidade de gerencid-los. Em relacdo a
trajetoria profissional, € um processo que envolve o professor em uma ou em Varias
instituicdes de ensino. E um processo em que as fases da vida e da profissdo se
entrecruzam formando as representacfes idiossincraticas das diferentes maneiras
de perceber e viver o contexto social e cultural (ISAIA, 2003).

Considerando o entrelacamento das fases da vida e da profissdo, Ortega y

Gasset (1970) referem-se ao transcorrer da trajetdria como um tempo histérico e
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geracional, em que pessoas compartilham, durante um conjunto anos vivenciados,
conviccdes, crencas, valores e maneiras de perceber o que acontece no ambito da
vida pessoal, profissional e institucional.

Assim, questionamos para compreender o professor do ensino superior: como
ele se percebe professor e professor formador na sua trajetoria formativa? Esse
processo complexo, assim considerado, pelo qual o sujeito se autoconstréi, é
marcado por experiéncias pessoais, formativas e profissionais e, neste percurso, 0
mesmo vive e age em diversos cenarios a partir da interpretacdo que imprime aos
fatos e ao mundo em que esta inserido, trazendo uma diversidade de concepcdes,
crencas, valores, atitudes, escolhas e mudancas educacionais, e até mesmo a forma
de ver a Educacao e a Educacédo Fisica, que marcam periodos histéricos diferentes
em nossa trajetoria de vida.

No entanto, como o professor se autodesenvolve profissionalmente para atuar
Nno ensino superior, ou seja, como ele trabalha e desenvolve a sua formacao
continuada? Alguns estudos apontam que os professores do ensino superior tém
pouca preparacdo especifica para o exercicio da docéncia neste cenario (ZABALZA,
2004; PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; ISAIA, 2002; 2000; MACIEL, 2000).

Apesar disso, a construcdo da identidade profissional no percurso da trajetéria
formativa, representados pela acdo particular e coletiva, fundamenta-se em um
universo cultural de referenciais e de ac¢des que implicam compromisso consigo
mesmo, com 0S outros e com a instituicAo em que se esta envolvido. Nesta
perspectiva, Mizukami (1996) ressalta que os professores, ao longo de suas
interacbes sociais institucionais, podem gerar quadros de referéncia, de forma que
as novas concepcdes sao determinadas pelo contexto e pela esfera pessoal, de
modo dinamico, sendo ancorados por valores.

Transpondo os mecanismos da construcdo de identidade profissional aos
aportes de Dubar (1997a) € possivel afirmar que o desafio nos espacgos de
sucessivas socializacdes entre os professores é a construcdo conjunta da
profissionalidade docente, que implica a articulacao de trés processos: 1) 0 processo
de formacao continua das competéncias pela articulacdo das suas diversas origens:
saber formalizado, saber-fazer e experiéncia; 2) o processo de participacdo e
envolvimento comprometidos com a evolugdo da instituicdo; e 3) o processo de
reconhecimento das competéncias, resultados das interrelacbes profissionais na

instituicao.
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Zabalza (2004) menciona que o docente universitario sucumbiu diante das
pressbes do dia-a-dia: o cultivo do saber pelo saber a margem da projecao
instrumental, o interesse pela pesquisa cientifica em detrimento da docéncia, entre
outros. Dessa maneira, 0 autor apresenta novos parametros ou eixos da
profissionalizacdo docente, denominando-a de profissionalidade renovada docente,
as gquais situam-se entre posicées modernistas (caracterizada por certos valores
como a colaboracéo, a reflexdo, o senso de pertencer a instituicdo) e outras mais
pés-modernistas e liberais (sensibilidade, criatividade, orientacdo para o mercado de
trabalho, desenvolvimento pessoal, etc.), a saber: reflexdo sobre a propria pratica,
trabalho em equipe e cooperacao, orientacdo para o mercado de trabalho, ensino
planejado a partir da aprendizagem e da didatica, e, recuperagdo da dimenséo ética
de nossa profisséo.

O estudo de Pimenta; Anastasiou (2002) mostra que acOes mais efetivas para
a formacdo docente ocorrem em processos de profissionalizacdo continuada,
entrelacando diversos elementos, como o0s saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento e os saberes pedagodgicos. Para Tardif (2003), esse conjunto de
saberes sao proveniente de diferentes fontes, sendo denominado de saberes plurais
(disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais). Para o autor, os saberes
plurais se integram as etapas da trajetoria formativa do professor apresentando-se
como concepg¢des que orientam a sua prética educativa, logo, os saberes sao
heterogéneos, temporais e localizados por um padrdo de normas relativas a
profissdo de professor, o que é diretamente proporcional a construcdo identitaria da
profissdo. Acreditando nessa premissa, diria que os saberes estdo relacionados ao
trabalho do professor e sdo os saberes sobre o trabalho, no trabalho e para o
trabalho.

Neste sentido, corrobora Ramalho (2004), a construcdo da profissdo e
desenvolvimento da inovacdo educativa precisam nortear a formagéo profissional
ndo sé para compreender e explicar os processos educativos dos quais participa,
como também para contribuir na transformacéo da realidade educacional no ambito
de seus projetos pessoais e coletivos.

A nova profissionalidade docente comenta NoOvoa (1991), concede aos
professores o papel de protagonistas do processo educativo. Para tanto, o autor vé a
necessidade do professor se contrapor a imagem de funcionario submetido pelas

politicas administrativas.
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De certa forma, isso acontece quando os professores criam possibilidades de
autodesenvolvimento reflexivo, passando a participar da tomada de decisdes sobre
0 seu proprio trabalho, com maior responsabilidade profissional e com a capacidade
de intervir com autonomia na organizacao institucional.

Ramalho (2004) interpreta o autodesenvolvimento reflexivo em consonancia
com a formacéao profissional voltado a mudanca, caracterizando como um processo
interno gerado pela reflexdo, participacdo e autoconscientizacdo dos sujeitos
educativos. Assim sendo, valorizam-se 0s aspectos subjetivos da pessoa-professor
e do profissional-professor para os projetos profissional e institucional, tais como,
suas atitudes e crencas, seus valores e ideais. No entanto, os professores ainda
demonstram-se presos pelas amarras politicas das reformas educacionais, ou em
outras vezes, limitados pelos condicionantes organizacionais criado pela prépria
objetividade do professor.

Isto implica dizer que a postura docente decorrente da reflexdo podera
permitir a consolidacdo da profissionalizagéo. Para tanto, concordamos com Libaneo
(2002) ao defender o seu carater de reflexividade, ou seja, um posicionamento de
reflexdo critica em oposicdo a reflexdo neoliberal no sentido de que aquele esta
fundamentado filosofica e ideologicamente, assim como na capacidade de ser um
agente em uma realidade social em constante constru¢do, preocupado com as
contradi¢gOes e atitudes de cunho sécio-critico e emancipatorio.

Esta maneira de expressar idéias também nos remete a Alarcao (1998), ao
dizer que os professores necessitam buscar mais profundamente em seus dilemas e
saberes, redefinir valores, participar de modo mais ativo nas decisdes educativas.

Neste sentido, sem discussdes filoséficas e ideoldgicas, o professor-préatico
cede as pressdes e afunda-se na acéao-reflexdo-acdo de um cotidiano alienado e
alienante. Felizmente, no Brasil encontramos focos de resisténcia as politicas
neoliberais aplicadas a educacdo e a formacdo de professores. Como exemplo
podemos citar a Associacdo Nacional para a Formacao de Professores (Anfope)
que, em seu documento para o Plano Nacional de Educacdo, aponta diretrizes
contrarias as expostas no documento do MEC analisado. Essa proposta se
diferencia da exposta pelo MEC por ndao admitir que a formacao inicial do professor
seja limitada ao saber-fazer, quando reforca que o professor deve possuir uma
formacdo tedrica solida que proporcionaria ao mesmo, condicdes de refletir e

assumir um compromisso social (ARCE, 2001).
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Assim, a formacdao precisa ser pensada como o ato de transformar e recriar as
praticas docentes, superar a incerteza da identidade profissional, de fundamentar os
referenciais da atividade e buscar o reconhecimento social do servigo realizado.
Para Névoa (1991), a reivindicacdo de uma profissao cientifica e socialmente digna
passa, também, por uma atitude de rigor e competéncia produzida pela propria
profissédo, e ndo como espaco para que se oportunize o aparecimento de novas
tutelas sobre o professorado.

Em meio a estas discussbes, 0 espaco universitario € visto como “jogos
relacionais”, constituido pelo componente dinamico, vivo, real e historico (ZABALZA,
2004). Abraham (2000) explica que o jogo de interacbes em ambientes dessa
natureza forma redes de relagdes interpessoais, 0 que pode, consequentemente,
através das mesmas provocar mudancas de carater pessoal e profissional, enfim,
afetam os professores em todas as suas dimensoes.

A convivéncia em grupo, na opinido de Perrenoud (2002), envolve a
flexibilidade das pessoas envolvidas para as possiveis negociacbes entre o0s
interesses e pontos de vista. Neste sentido, as relacdes podem tornar-se altamente
positivas na medida em que avancam coletivamente, sobrepondo-se ao poder
autoritario, a desigualdade e a exclusdo. O mesmo autor ainda salienta a
capacidade de ser coerente com o0s proprios referenciais a partir da capacidade de
reflexdo como instrumento de andlise e que esta, se consubstancia nas relacfes
entre os envolvidos. A experiéncia real vivenciada ndo pode passar despercebida,
pois é de extrema importancia considerar este espaco como campo propicio para
dialogos, construcdo de concepgfes educacionais e transformacfes (ORTEGA y
GASSET, 1970; ABRAHAM, 1987).

Contudo, nem sempre essa experiéncia torna-se positiva para o0s
profissionais. Muitas vezes, ndo se admite as fragilidades, os conflitos, as
dificuldades e o partiihamento do poder no ambiente de trabalho. A percepcao que
cada um tem se torna altamente significativa, pois o individuo capta através da sua
percepcao aspectos simbdlicos inerentes ao seu fazer profissional.

A compreensdo individual atrelada a concepcdo que se tem da prépria
profissdo é indispensavel para interpretar as a¢gfes e as imagens construidas. Estas
propriedades podem ser capazes de transmitir e emitir conceitos e mensagens
tornando-se a mola propulsora a plenitude, a expressividade e a pluralidade dos

significados. Podemos perceber, entdo, que a constituicdo do “eu” dos professores
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nos momentos de conflito envolve uma trama de condi¢cBes internas e externas,
alicercadas aos aspectos conscientes e inconscientes que afetam a dimensao
individual, grupal e social (ISAIA, 2005).

Assim, a complexa constituicAo da nossa trajetéria formativa, pessoal e
profissional, podera suscitar elementos que auxiliem na compreensao de como e a
partir de que escolhas e momentos contribuem para a construcdo da realidade no
ambito educativo institucional, no caso da nossa proposta investigativa,
compreender as concepcbes da formacdo de professores a partir da trajetoria
docente dos professores do Centro de Educacéo Fisica e Desportos da UFSM, suas
contribuicdes e perspectivas ao processo de construcdo e implantacdo do projeto
politico-pedagogico e reestruturacdo curricular do novo curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica. Carregamos, portanto, experiéncias valorativas que balizam a
nossa individualidade singular nas relacfes profissional e organizativo-institucional
da qual compartilhamos com as pessoas do nosso entorno vivencial. A interpretacao
a partir destas relagcdes podera abrir a possibilidade da compreensdo dos

fendmenos do que se projetou e do que aprendemos.



3. DELINEANDO A METODOLOGIA INVESTIGATIVA

Que isto de método (...), todavia é melhor té-lo sem gravata nem
suspensorios, mas um pouco a fresca e a solta, como quem nao se lhe da
da vizinha fronteira, nem do inspetor de quarteirdo.

E como a elogiiéncia, que ha uma genuina e vibrante, de uma arte natural
e feiticeira, e outra tesa, engomada e chocha.

(Machado de Assis — Memdrias
Po6stumas de Bras Cubas)

3.1 Apresentando as caracteristicas da investigacao

As atividades que compunham a proposta metodoldgica desta investigacéo
vinculam-se a nossa trajetoria formativa. As escolhas que apresentaremos a seguir
foram somando-se as construcdes particulares que tiveram o seu inicio ainda na
formacao inicial. Desde esse tempo, foram varios microprocessos de identificacédo
com o tipo de formacdo que ainda buscamos; inacabado. No momento que a
pesquisa comecou a fazer parte da nossa realidade académico-formativa, tivemos a
oportunidade de nos deparar com territérios desconhecidos, os quais, por ora, ainda
provocam desconforto na tentativa de um aprendente-investigador.

Esta expresséo utilizada por Josso (2002), faz-nos pensar no tempo que
passou, dos caminhos percorridos que perduram nas constantes indagacoes
objetivadoras e subjetivadoras a procura de uma justificativa para o sentido do nosso
percurso formativo. Dessa forma, as experiéncias vivenciadas ganham vida nos
multiplos desejos e inten¢des de uma mediacdo com a constru¢cdo do conhecimento,
com o intuito de perceber as suas contribuicdes naquilo que vivemos e fazemos no
dia-a-dia.

A partir disso, a nossa investigacdo tem como referencial a pesquisa
qualitativa, pois se trata de compreender uma realidade complexa, da qual
participam um coletivo de atores sociais, e destes, seus desejos, crencas e
interesses, bem como os acontecimentos que nela se sucedem, e precisam ser
compreendidos como parte do todo (MORIN, 2003; TRIVINOS, 1987).

Esta compreensdo estd sujeita a diferentes reinterpretacdes, pois estamos
nos inserindo em uma realidade em constante transformacéo. Estamos percorrendo
um caminho que busca compreender posicionamentos, conflitos e interesses,

presente na estrutura da realidade. Neste sentido, procuramos entender a realidade



do Centro de Educacdo Fisica a partir do seguinte objetivo: compreender as
concepcdes da formacdo de professores da nova Licenciatura em Educacao Fisica
do CEFD/UFSM a partir da trajetoria docente dos professores envolvidos no
processo de construcdo e implantacdo do projeto politico-pedagdgico e
reestruturacao curricular.

Para tanto, a fim de argumentar as nossas acbes, 0 nosso estudo foi
fundamentado em dois campos tedricos metodologicos: um, a caracterizacdo como
estudo de caso baseando-nos nas idéias de André (2005) e Molina (1999); dois,
referimo-nos ao campo da trajetoria formativa dos professores, que de certa forma ja
apresentamos alguns autores no segundo capitulo, como por exemplo, Anténio
Novoa e Ivor Goodson, porém a énfase para este momento recai nas narrativas dos
percursos pessoal e profissional dos professores. Para esse entendimento,
buscamos referéncia nos estudos de Oliveira (2006), Bolivar (2002) e Josso (2002).

André (2005) comenta que o estudo de caso qualitativo tem sido
fundamentado dentro da perspectiva historica, etnografico, fenomenoldgico e
autobiogréfico, por exemplo. Além de envolver uma instancia em ac¢ao, o estudo de
caso nao € um método especifico de pesquisa, mas uma forma particular de estudo
a partir da escolha do objeto a ser estudado.

Baseando-se em Stake, a mesma autora explica que se o pesquisador
pretende entender um caso particular levando em conta o contexto social e
complexidade, entédo o estudo de caso se faz ideal.

Neste sentido, a escolha do estudo de caso envolveu uma instancia em acao,
ou seja, o caso escolhido para ser estudado guarda estreita relagcdo com o objetivo
da nossa pesquisa, e nesta enfatizamos, a partir da trajetéria formativa dos
professores do curso de Educacdo Fisica do CEFD/UFSM, as contribuicbes para
compreender as suas concepcfes da formacao profissional. Assim, baseando-nos
nos pressupostos de André (2005), podemos dizer que o objeto de estudo se refere
ao entrelagamento entre os atores sociais e 0 processo de construgdo em uma
realidade viva, em que se constroem as suas concepcoes.

Molina (1999, p.101) destaca que € importante ndo se confundir a escolha de
um meio (contexto) com a escolha de um estudo de caso. “O meio é, sem duvida,
um contexto determinado, no qual ocorrem os fendmenos que podem ser estudados
nas diversas perspectivas: um objeto de investigacdo € algo visto desde um angulo

tedrico especifico”.
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A flexibilidade para estudar os fenbmenos em diversas perspectivas nos
permitiu pensar nas possiveis contribuicbes ao contexto da préatica educacional.
Neste sentido, a nossa pesquisa buscou explorar aspectos de uma realidade a fim
de subsidiar elementos judicativos para os seus atores, de tal maneira que as
informacdes também possam explorar aspectos significativos e criar interpretacfes
plausiveis (BASSEY apud ANDRE, 2005).

Ao elegermos a narrativa oral como principal instrumento para obter as
informacdes para a nossa investigacao, ela nos permitiu proporcionar relevancia as
vivéncias e as representacdes individuais na constituicdo das trajetorias formativas,
rememoradas e registradas a partir dos encontros com os professores-personagem,
isto €, da relac&o entre o narrador e 0 aprendente-investigador.

A denominacdo professores-personagem deve-se ao fato de que o0s
professores sdo personagens, sujeitos historicos que participam como atores na
construcdo de uma realidade social.

Partindo do nosso objetivo para a realidade investigada, sabemos que 0 curso
de Educacéo Fisica vivenciou a construcao de um projeto politico-pedagdgico (PPP),
assim como a sua reestruturacdo curricular. Para tanto, foi construida uma
Comissdo de estruturacdo e implantacdo do projeto politico-pedagogico e
reestruturacado curricular (CEIPPP/RC). Assim, os professores do CEFD que
integraram a Comissao foram os personagens da nossa investigacdo, que Sao em
namero de quatro: o presidente, e um representante de cada departamento didatico
(Departamento de Métodos e Técnicas Desportivas — DMTD, Departamento de
Desportos Individuais — DDI; e Departamento de Desportos Coletivos — DDC). Os
professores da Comissédo serao apresentados no proximo item.

Apoés o convite e a explanacdo do objetivo da investigacéo, eles participaram
fornecendo informacdes de acordo com o instrumento de pesquisa e 0 termo de
consentimento (respectivamente, ANEXO C e D). Dai a formulacdo de temas
relacionados com as suas praticas em um processo conjunto, pessoal, profissional e
contextual. Isso implica, segundo Bolivar (2002), no carater biografico de como os
professores se mostram quando falam de si, da profissdo e do contexto, o que vai
permitir assentar a formacao e suas concepg¢des na sua trajetoria de vida.

A nossa preocupacdo, entdo, estendeu-se as tematicas bésicas que
interessavam o objetivo da pesquisa, e que, em seguida, ofereciam aos professores

através do instrumento de pesquisa “dar trelas a lingua’. Esta expressédo utilizada
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por Marques (2001, p.23) vai ao sentido de proporcionar ao informante seguir a sua
linha de raciocinio e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
aprendente-investigador (TRIVINOS, 1987).

De acordo com Jovchelovitch; Bauer (2003), através da narrativa do
informante € possivel reconstruir acontecimentos importantes da sua vida individual
e social. Para Bolivar (2002), a maneira de narrar experiéncias e expressar 0s
proprios relatos de acbes em que aparecem relacbes e opgles, prefiguram
consequéncias e estruturam os modos de escolha e as possiveis avaliacdes do que
foi realizado, configurando criticamente o pensar, 0 agir e o atuar.

Josso (2002, p.91) explica que ao colocarmos o professor em contato consigo
préprio, lhe é exigido uma pratica reflexiva com esse “si proprio”, que tomou e
continua a tomar formas multiplas e que se transforma através dela, “que permite a
cada um encontrar (...) h0sS seus pensamentos, nas suas actividades por meio de
uma atencéo consciente ao que € utilizado de si nos lugares em que se esta e nas
actividades que ai realizam”.

Ademais, as gravacdes das narrativas dos professores-personagem
perfizeram um tempo total de duracdo de aproximadamente dez horas. As mesmas
foram transcritas, lidas e aprovadas pelos autores, para em seguida, podermos
iniciar a sua andlise.

Os encontros com os professores-personagem foram marcados pela empatia,
seguranca e confiabilidade. Acreditamos que essas caracteristicas afloraram devido
a convivéncia firmada durante a nossa passagem pela graduacdo do curso de
Educacdo Fisica (1999-2003). Devido as tarefas exigidas pela instituicdo, foi
necessario realizar dois encontros com cada professor, com duracao entre duas e
trés horas.

Durante este tempo em que nos reuniamos, a0 expormos 0s temas para 0s
professores-personagem, algumas vezes foi necessario “um tempo” para a
construcdo de um esquema na folha-rascunho. Dessa forma, o professor estruturava
a sua fala, percorrendo uma sequéncia de fatos e acontecimentos. Por outro lado,
geralmente nos ultimos minutos, ou até quando éramos interrompidos, via-se a
necessidade de desligar o gravador para uma conversa mais informal, o que néao
perdia a caracteristica de perceber os professores como narradores e personagens

da sua proépria histéria e a dos outros.
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Isto confirma que o conhecimento dos professores “se organiza e se transmite
com base em histdrias ou casos possuidores de realismo, vivacidade, significacao
pessoal, e que implicam n&o apenas componentes cognitivos, mas também
afectivos” (GARCIA, 1999, p.154).

Em alguns momentos, na medida em que o0 professor-personagem
aprofundava a sua fala em determinado assunto, é possivel destacarmos duas
situagOes: primeiro, o narrador deixava transparecer expectativas em falar alguma
coisa que o pesquisador gostaria de ouvir. Por exemplo: “Eu ndo sei, assim, se eu
vou saber dizer ou pegar bem a idéia que tu queres”. Segundo, durante a narrativa
do professor, ao adentrar em determinados assuntos, o narrador sentia-se
pressionado pela prépria fala. Como saida, era de costume lancar um
guestionamento.

Ademais, em decorréncia de que as narrativas partiram de um foco tematico,
a sua andlise seguiu 0 mesmo sentido. Contudo, além das narrativas, também
tivemos a oportunidade de visitar documentos, dentre eles: o Projeto Politico-
Pedagdgico da UFSM, o Projeto Politico-Pedagdgico do novo curso Licenciatura em
Educacao Fisica e as Atas dos encontros da CEIPPP/RC, que serviu como fonte de
dados factuais do contexto investigado (LUDKE; ANDRE, 1986).

Seguimos as orientagcdes de Jovchelovitch; Bauer (2003) para configurar a
andlise interpretativa da investigacao, a qual partiu da transcricdo das narrativas a
uma reducao gradativa do texto. Este procedimento se caracterizou pelas seguintes
fases. Iniciamos com a transcricdo das narrativas visando ter a apreensao de todo
material, considerando, mesmo que superficialmente, a primeira analise e o fluxo
das primeiras idéias para interpretar o texto. A partir de entdo, procuramos sintetizar
passagens inteiras ou paragrafos narrados pelos professores-personagem visando a
identificacdo de um foco tematico.

Este processo foi realizado para cada narrativa até o momento em que
atingiram o foco temético. Posteriormente foram ordenadas em um sistema de
unidades geral para todas elas, para em seguida, atingirmos palavras-chave
retratando a formacdo de unidades de significado de todas as narrativas. E por
altimo, ainda realizamos uma revisdo para nos reiterar da constituicdo dos achados
da investigagao.

Para a andlise documental, também destacamos trechos do PPP ou

momentos registrados nas Atas da CEIPPP/RC. Entdo, a aproximacdo entre a
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analise tematica das narrativas e a analise documental contribuiu para identificar
momentos comuns, criticos e/ou conflituosos que pudessem nos auxiliar na
construcdo das unidades de significado durante a andlise e interpretacdo dos
achados da investigagao.

Assim, a partir da narrativa dos professores, procuramos relacionar a sua
estoria contada com estudos da literatura a fim de comunicar os achados da
investigacdo de forma satisfatoria, capaz de fornecer condicfes alternativas e pistas
para estudos futuros a luz das interpretacdes. Esperamos ter provocando o minimo
de movimento aos professores-personagem ao exigir momentos reflexivos,
articulando as concepc¢des tedricas, o contexto social do CEFD e as vivéncias
exprienciadas na trajetéria formativa, aos seus medos, dificuldades, incertezas e
desafios.

Ei-nos, entdo, chegado ao ponto de apresentar os professores-personagem,
designando-os nomes ficticios a partir da influéncia das obras literarias de Machado

de Assis.

3.2 Os professores-personagem da investigacao

Dom Casmurro: sexo masculino e estd com 52 anos de idade. Graduado em
Educacdo Fisica (1977), Mestre em Ciéncia do Movimento Humano, ambos pelo
CEFD/UFSM; é Professor Assistente ha aproximadamente 15 anos. Além da
docéncia, atualmente exerce cargo administrativo no CEFD, coordena Projetos de
Ensino e Pesquisa, Estagio Profissionalizante e Especializacdo em Educacao Fisica
escolar. Atuou em todos os niveis da Educacdo Basica no Sistema de Ensino
Estadual por quase 13 anos na cidade de Alegrete.

Quincas Borba: sexo masculino e estd com 39 anos de idade. Graduado em
Educacao Fisica (1988) e Especialista em Técnicas Desportivas — Handebol (1990),
ambos pelo CEFD/UFSM; Mestre e Doutor em Educacao Fisica pela Universidade
de Campinas (Unicamp), respectivamente, em 1993 e 2001; Professor Adjunto com
aproximadamente 5 anos. Antes disso, atuou como docente no ensino superior por
10 anos na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Além da docéncia,

exerce cargo administrativo no CEFD; coordena Projetos de Ensino, Pesquisa e
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Extensdo, Estagio Profissionalizante e Especializacdo em Educacédo Fisica escolar.
Ja atuou como professor no Ensino Fundamental por um periodo de 3 anos (1991 a

1993 no Sistema de Ensino Municipal de Campinas, SP).

Bras Cubas: sexo masculino e esta com 56 anos de idade. Graduado em Educacéao
Fisica (1975) e Especialista em Técnicas Desportivas (1977), ambos pelo
CEFD/UFSM; concluiu o curso de Mestrado em 1992 pela Universidade Gama Filho
(UGF/RJ). E Professor Adjunto ha aproximadamente 30 anos no CEFD, além de ja
ter atuado em outras instituicdes (Urcamp, Unicruz e Unisc). Além da docéncia, ja
exerceu cargo administrativo no CEFD; ja atuou como professor em todos 0s niveis
da Educacdo Basica por um periodo de quase 3 anos. Atualmente coordena
Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo, Estagio Profissionalizante, Especializacéo
em Educacéo Fisica escolar e Comissdes, como do Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte (CBCE), e Ministério da Educacéo e da Cultura (MEC).

Helena: sexo feminino e estad com 39 anos de idade. Graduado em Educacdao Fisica
pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos/1989), Especialista pela
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS/1993), Mestre e
Doutora em Ciéncia do Movimento Humano pelo Centro de Educacdo Fisica
(CEFD/UFSM, 1996 e 2000). E Professora Adjunta com aproximadamente 10 anos
de servico. Também possui formacédo em Jornalismo — Comunicag¢ao Social (Unisc),
onde também atuou durante 4 anos como docente. Além da docéncia, exerce cargo
administrativo no CEFD; coordena Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensao, Estagio
Profissionalizante e Especializacdo em Educacéo Fisica escolar. J& orientou projetos

de Mestrado e Doutorado; ndo teve vinculo com a Educacéo Basica.

Os professores-personagem apresentados foram integrantes da CEIPPP/RC
do Centro de Educacao Fisica e Desportos. Ndo é nosso objetivo contar a historia
dessa Comissdo, mas deixar explicito de que houve a preocupacdo de
sistematizacdo para o desenvolvimento do trabalho, e que, por questdes éticas,
preferimos manter o anonimato dos professores.

A constituicdo legal de uma CEIPPP/RC serviu para efeito de coordenar o
processo de elaboracdo e implantacdo do PPP, que, oficialmente, iniciou as

discussbes a partir do dia 14 de maio de 2003, conforme o registro da Ata N° 01
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(14/05/2003). Lembramos que as discussfes ja haviam iniciado em maio de 2001,
mas ainda ndo se tinha o registro especifico do assunto; estava registrado de
maneira sucinta e objetiva nas Atas do Colegiado do curso de Educacéao Fisica.

A CEIPPP/RC foi nomeada pela Portaria N° 529/03, sendo constituida pelo
seu Presidente, quatro professores do curso de Educacédo Fisica (CEFD/UFSM),
pelo representante da Secretaria Municipal de Educacao (SMEd), pelo representante
da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo (82 CRE), e por um representante
discente, totalizando 8 membros com o intuito de elaborar um cronograma de
atividade e discutir a elaboracdo e implantacdo do PPP. Legalmente, esta
documentado na Ata N° 02 — 20/08/2003. As Atas referentes & Comissdo e ao
processo mencionado estao a disposi¢cdo na Coordenacgéo do curso de Licenciatura
em Educacéao Fisica (CEFD/UFSM).

Decorridos aproximadamente dois anos e com timidas pretensdes, definiram-
se 0s grupos de estudos e os professores responsaveis para elaborar propostas ao
PPP do novo curso de Licenciatura em Educacéo Fisica (CEFD/UFSM): GRUPO 1.:
elaborar uma proposta de Introducao e justificativa ao PPP; GRUPO 2: elaborar uma
proposta a respeito de Bases Fundamentais Cientificas e Filosoficas da Educacao
Fisica; GRUPO 3: elaborar propostas a respeito da Missdo, Valores e Objetivos do
Curso; e GRUPO 4: elaborar propostas de Eixos Tematicos e o Perfil do Egresso.
Também ficou estabelecido que os chefes dos Departamentos do CEFD seriam
responsaveis para reestruturar as Disciplinas Complementares de Graduacao
(DCGs); os professores substitutos pelas Atividades Complementares de Graduacao
(ACGs). Em relagéo ao Estagio Profissionalizante, Pratica de Ensino e a o Trabalho
de Concluséo de Curso ficariam a cargo de outros professores.

Inicialmente, notamos que ainda n&o se tinha a nomenclatura das trés ultimas
disciplinas mencionadas, as quais posteriormente seriam denominadas,
respectivamente, Pratica Educativa, Estagio Curricular Supervisionado e Trabalho de
Concluséo de Curso. Porém, chamamos a atencdo para a divisdo de tarefas a partir
da constituicdo dos diferentes Grupos e suas fung¢des. Deduzimos que para tal
divisdo seria necessario o minimo entendimento de todos os professores em relacao
do que seria a proposta para 0 novo curso, ou seja, um projeto que contemplasse a
formacao de professores para a Educacdo Béasica de acordo com a Resolucéo
CNE/CP N° 1 e 2/2002.



41

Depois desta formulagéo inicial houve algumas alteracGes e desisténcias.
Alguns professores se exoneraram da participacdo na CEIPPP/RC, bem como os
professores substitutos ndo foram sempre 0os mesmos durante o processo. Ao final
das discussodes, somente quatro professores se responsabilizaram pelo andamento
do Projeto enquanto CEIPPP/RC, os quais foram mencionados anteriormente como
professores-personagem.

Um aspecto ficou marcado durante o processo, exemplificado através da fala

de Dom Casmurro:

A Comissao vai fazer o seu papel, independente de quem tiver aqui, depois vocés dao uma

olhada. Vé qual é a opinido, mas a Comissao nao vai ficar esperando se reunir todo mundo pra ir pra
frente, né! E foi isso. Entdo muitas decisGes que a gente tomou na Comissao, todo mundo acatou e
foram decis6es bem assim... algumas pouco complicadas.

Conforme o relato dos professores, a Comissdo também procurou ouvir 0
sistema Conselho Nacional de Educacgéo Fisica (CONFEF) e o Conselho Regional
de Educacdo Fisica (CREF). Nessa questao, a discussao das Diretrizes Curriculares
da Educacdo Fisica permeou toda a elaboracdo do projeto pedagdgico da
Licenciatura porgue ele tem como foco a Resolu¢cdo CNE/CP N° 1 e 2/2002, que é
para todos os curso de Licenciatura (BRASIL, 2002a; b).

Entdo, inicialmente os trabalhos estavam amparados em cima dessas
Resolucdes porque a Resolucdo da Educacédo Fisica especifica saiu apenas em
2004: a Resolucdo CNE/CES N° 7 de 31 de Marco de 2004 (BRSAIL, 2004). Nesse
tempo, Helena participou de todas as discussbes que envolviam as Diretrizes
Curriculares da Educacédo Fisica, que eram chamadas pelo Conselho Federal de
Educacéo Fisica e pelos Conselhos Regionais. E isso, de certa forma, facilitou
porque sempre se pode ouvir o qué outras Instituicdes no Brasil estavam fazendo
em relacdo aos projetos pedagdgicos.

Hoje, Helena estd Conselheiro do CREF, na época nao era, mas foi
representante do Centro de Educacdo Fisica e Desportos na discussao das

Diretrizes Curriculares no Brasil.

E isso sempre fez com que a gente tivesse com as informacgdes bem claras e também

informacdes sempre atualizadas: “isso pode, isso ndo pode”. E a discussao do que era autonomia
institucional, o qué que nés poderiamos fazer sem estarmos presos as Diretrizes da Educacéo
Fisica; até porque na época elas ndo existiam. Tinhamos o Parecer, mas a Resolucao de fato so foi
aprovado em 2004, quando o nosso Projeto ja estava encaminhado e esperando os ajustes finais.
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Esta foi a questdo que permeou as discussfes. Mas quando sairam as
Diretrizes Curriculares da Educacao Fisica, o PPP ja estava praticamente finalizado,

logo,

0s ajustes foram poucos porque os trabalhos estavam sendo pautados pela Resolugéo 01 e

02/2002, s6 que a Resolugao CNE/CES N° 7 de 31 de Margo de 2004 ndo mudou muito. O que
estava de fato, em jogo, era a formacéo profissional muito mais voltada ao Bacharelado ou a
Licenciatura porque os nossos objetivos sdo claros. Entdo o que é que a gente buscou? No curso de
Licenciatura é atender a Diretriz do Ministério da Educac¢éo que é formar professores para a
Educacédo Bésica; este é 0 nosso objetivo. Entéo, hoje, se discute por que foi dividido. Teve, claro que
teve discussao, teve forca politica, tem interesses, isso € inerente em qualquer processo. Agora, nés
nos adaptamos a uma Lei do Ministério da Educacéo.

(Helena)

A compreensdo de autonomia institucional vai além da concedida pelo poder
politico. Ela precisa ser entendida como autonomia reconhecida, que juntamente
com a participacdo do coletivo através da democratizacdo dos espacos, formaréo a
sua identidade. De igual modo, constituem-se em elementos essenciais para o
entendimento do que sao as universidades, como funcionam e no que se
diferenciam de outro tipo de organizacdo (ZABALZA, 2004).

Neste sentido, a dinamica institucional do CEFD estd buscando produzir
mudancas, ou seja, decidir que € o melhor para si mesma. A primeira constatacao
nesse “sistema vivo” foi a construcdo do projeto politico-pedagodgico, embora, afirma
Zabalza (2004), em um primeiro momento ndo encerra a certeza do compromisso
coletivo com a propria mudanca devido a complexidade de uniformizar as decis6es
adotadas em etapas superiores as caracteristicas e as condi¢cdes proprias dos
sujeitos a quem atende.

Procurando colaborar com o0 exposto, a investigacdo sobre como esta
acontecendo o0 desenvolvimento do ambiente universitario € valido para
compreendermos o progresso de uma organizacéo, de quem dela participa, interage
e condiciona. Isso possivelmente nos remetera aos indicadores de macro e
microelementos do ambiente, isto €, da cultura organizacional.

Certamente serdo varias vozes que se levantardo. No entanto, este ndo € o
momento para uma analise detalhada, por isso foi exposto como sugestdo de
estudo.

Enfim, apds a sucinta apresentacdo dos professores-personagem e da
CEIPPP/RC, fica a expectativa de compreendermos as concepc¢bes elaboradas



pelos mesmos na sua pratica diaria, nas suas interrelacdes com o mundo que o
cerca. Objetivando essa compreensao, passamos apresentar as suas trajetorias

formativas.



4. A TRAJETORIA DOS PROFESSORES-PERSONAGEM DO
CONTEXTO INVESTIGATIVO

Hoy es para uno veinte afios, para otro, cuarenta; para otros sesenta; y eso, que siendo tres

modos de vida tan distintos tengan que ser el mismo hoy, declara sobradamente el dinamico
dramatismo, el conflicto y colision que constituye el fondo de la materia historica, de toda convivencia
actual.

(ORTEGA Y GASSET, 1970, p.37-8)

(...) que pressupostos e experiéncias profissionais estdo na base de suas observagoes,
dando fundamento as suas leituras do real?
(THERRIEN, 1997, p.11)

A introducdo a partir do que Ortega y Gasset e Therrien abordam, visa um
momento de reflexdo para o leitor, enquanto nds, buscamos compreender a
realidade dos professores-personagem do CEFD. Consideramos, assim, a sua
histéria com o intuito de termos elementos para melhor interagir com a atualidade e
as suas problematicas, no entanto, ndo podemos ficar presos somente a esta
questdo, é importante também perceber o significado de certos elementos do
passado que foram problematizados e que talvez possam estar, atualmente, sendo
representados pelos seus ecos.

Nesta intencdo, argumentamos através de Silva (1995, p.205), pois é “através
de histérias sobre o passado — narrativas — que podemos dar sentido ao presente e
construi-lo e € assim que também podemos imaginar um outro futuro”.

Ao nos remetermos a historia do CEFD, varios acontecimentos na trajetoria
deste Centro foram marcantes: o interesse politico e econémico no ato da sua
criacao; no fim da década de 1980 foi considerado como um Centro de Exceléncia
na formacdo e producdo cientifica na area em todo o territério nacional;, e
atualmente, busca edificar um Curso que tenha significado e compromisso com a
formacéo e profissionalizacdo docente em Educacgéo Fisica escolar.

Na intencdo de apresentar os professores-personagem neste capitulo, bem
como resgatar momentos vivenciados na CEIPPP/RC, sentimos a necessidade de
também resgatar um pouco da propria historia do CEFD. Para tanto, citamos ao
longo do texto alguns trabalhos ja realizados.

Percebemos que tal resgate, por mais objetivo que seja, na construcao da
histéria do CEFD séao irremediavelmente subjetivos. Entdo, podemos dizer que

desde a criacdo legal do Centro, reconhecida em 1973 pelo Decreto-Lei N°
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72.612/73, de 14/08/73, que se consubstanciou pela necessidade de habilitar
profissionais para a area de Educacao Fisica, principalmente para a regido central
do estado do Rio Grande do Sul, até os dias atuais, € um processo marcado pelos
entraves e interesses politicos, profissionais e pessoais percebidos através da leitura
de documentos, livros, dissertacbes, monografias e conversas informais com alguns
professores que presenciaram a construcao dessa historia. Por outro lado, também
percebemos através dos materiais consultados a dificuldade de captarmos fatos
presentes no dia-a-dia dos corredores, das salas de aula, bem como das conversas
informais, das reunides fechadas e dos grupos. Em suma, € extremamente
complexo o acesso a intersubjetividade daqueles que contam a sua participacdo e o
envolvimento na construgdo histdrica do CEFD.

Tendo o objetivo de identificar as concepc¢des da formacao profissional da
nova Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD, a qual apresentaremos no quinto
capitulo, bem como sistematizar esse objetivo para além de documentos oficiais a
partir da narrativa oral dos professores envolvidos na CEIPPP/RC, sugerimos como
leitura o trabalho de Janice Zarpellon Mazo, intitulado: “A histéria do Centro de
Educacao Fisica da Universidade Federal de Santa Maria: um relato cronologico”,
com o intuito de conhecer os primeiros passos da construcao do CEFD, os primeiros
professores e funcionarios, bem como a grade curricular do curso e as primeiras
disciplinas (MAZO, 1991).

Deste estudo realizado, destacamos a forte influéncia do paradigma técnico-
linear. Talvez, em decorréncia do mesmo foi criado o primeiro curso de pés-
graduacdo da UFSM em 1974, Especializacdo em Técnica Desportiva. Também néo
podemos deixar de mencionar o contexto histdrico, politico e econémico pelo qual o
CEFD estava vivenciando, pois a perspectiva ideolégica de desenvolvimento e
seguranca nacional do governo militar aliou-se ao sistema esportivo no sentido de
promover a deteccdo de talentos esportivos para alimentar o esporte de alto
rendimento, 0 que seria a elevacdo do nivel de representacdo da supremacia
nacional através do esporte.

Com esta preocupacao, a massificacdo do esporte tornou-se hegeménico nas
aulas de Educacdo Fisica escolar. No ensino superior, como ainda ndo havia
concurso publico para a docéncia, eram convidados atletas e técnicos com alto
indice esportivo para compor o quadro dos professores. Betti (1991) comenta que

através da aptidao fisica, o esporte seria o promotor do espirito de competicdo, da
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coesao nacional e social, da promocado externa do pais, da criagdo do senso moral e
civico, de ordem e disciplina, indo ao encontro da ideologia propagada pelos
condutores da Revolugéao de 1964.

Neste sentido, a Educacdo Fisica se caracterizava pelo reducionismo
bioldgico, ocasionando a reducdo da complexidade do movimento humano, da
cultura corporal do movimento, e por fim, excluindo a intencionalidade pratica do
professor em prol da massificacdo; o que também se deduz que esse foi um dos
fatores que levou a Educacéo Fisica escolar a uma crise profunda.

Estas constatacdes também sédo possiveis perceber nos professores que se
formaram nas primeiras turmas do CEFD, dos quais, dois foram nossos informantes,
personagens da nossa pesquisa. As influéncias da época foram tdo marcantes
quanto o processo de exclusdo sofrido pelos mesmos ao perceber que somente a
visdo biologica € insuficiente para tratar a Educacao Fisica escolar. Embora seja
importante considerar o carater biologico, fisico e técnico, antes é preciso relevar o
componente cultural, educacional, pedagdgico e humanizador, presente no sujeito

histérico.

Eu venho de uma linha tradicional, da area de treinamento. Isso foi muito dificil, muito

doloroso (...), isso foi pesado, pois a gente foi chacotado, nds fomos rotulados, nés fomos guetizados,
se € que existe esse termo. E ai tinha a turma do lado de 14 e a turma do lado de ca. A turma do
social, e a turma do tecnicista. A turma dos pedagogos, que chamavam a turma da teoria, a turma da
pratica, ou seja, passamos por todos esses rotulos, pichagdes. A gente teve carimbos, e ai teve
preconceitos, discriminacdes das mais variadas entre os colegas, entre os alunos, etc.

(Bras Cubas).

IlO

A influéncia da tendéncia metodologica bioldgico-funcional™ e técnico-

esportiva’* na Educacdo Fisica (KUNZ, 1998) também se apresenta em estudos

YEsta concepcgao prioriza essencialmente, como atividade de ensino, o exercicio fisico. A Educacao
Fisica tem como funcdo, o condicionamento fisico dos alunos. Prescrevem-se, assim, atividades
fisicas — inclusive o esporte — de forma sistematica, metédica, e diferenciada para diferentes grupos
de acordo com a idade e o sexo. O interesse dos profissionais que adotam esta concepcéo e a
transmissdo da quantidade e da qualidade de exercicios fisicos em um nivel 6timo de acordo com a
idade e o sexo, com o sentido de promover a saude dos atingidos. Mesmo o esporte, anteriormente ja
referido, entra enquanto atividade fisica especialmente para a melhoria do sistema cardio-pulmonar e
néo como atividade de lazer ou competi¢do (KUNZ, 1998, p.106).

"'E sem duvida a concepgéo hegemoénica, atualmente, no contexto escolar. Esta busca contribuir com
0 sistema esportivo no sentido mais geral, ou seja, na descoberta e no fomento do talento esportivo,
através da introducéo e da adaptacéo de todos a cultura esportiva, o interesse dos profissionais em
desenvolver essa concepcgao é claramente orientado no rendimento esportivo nos padrbes do esporte
de alto rendimento (KUNZ, 1998, p.106).
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posteriores realizados no CEFD, denotando, possivelmente uma presenca marcante
devido aos interesses cientificos e politicos dos professores envolvidos.

O estudo realizado por Carvalho Filho (1983) traz estimativas das atividades
curriculares referentes a formacdo pedagogica do curriculo do CEFD/UFSM na
década de 1970. As principais conclusdes indicam que o professor formado nesta
época nao possuia funcbes pedagodgicas. Praticamente ndo havia integracao entre
as disciplinas, o que dificultava vislumbrar a Educagdo Fisica em um crescente
contexto de complexidade em decorréncia da era moderna. Em funcdo dessas
assertivas, propde, além de uma maior integracdo do curso de Educacao Fisica do
CEFD ao contexto escolar, integracdo entre as disciplinas da grade curricular do
curso, preocupacao e desenvolvimento da area pedagodgica dos futuros professores
e a reformulacdo curricular visando a formacdo de professores para a educacao
basica, indo de encontro pré-formacéo de atletas.

Munaro (1984) propbs um perfil profissional do professor de Educacéo Fisica
para atuar na Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Médio), 1° e 2° Grau na
época, para a regido de Santa Maria. ApGs analisar a opinido de 15 especialistas na
area que atuavam nos cursos de Educacao Fisica e Delegacia de Ensino — hoje
denominada de Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), a autora apresenta
algumas categorias, a saber: a) conhecimento educacional: resolver problemas, ter
cultura geral, ser autocritico, ter opinido formada, ter criatividade, ter iniciativa, ter
capacidade de andlise e sintese e capacidade de observacéo; b) qualidades sociais:
relacionamento humano, respeito as individualidades, honestidade, lideranca,
integridade moral, ser participativo, gostar de atividade fisicas, respeitar a ética
profissional, agir com espontaneidade, ser dinadmico, valorizar o ser humano, ser
tolerante e compreensivo. Por fim, a autora conclui que é necessaria ha formacéao do
professor a fundamentacédo politico e filosdfica, a valorizagcdo do ser humano em
uma perspectiva humanizadora, e ser relacionado ao contexto escolar.

Em 1987, Garcia realizou uma andlise critica do desenvolvimento das
disciplinas pedagodgicas do Curso visando contribuir para a futura reestruturacao
curricular referente ao Parecer 03/87 (GARCIA, 1987). Foram entrevistados 19
professores, sendo 15 do CEFD e 4 de outro Centro. De maneira geral, o Curso do
CEFD/UFSM precisa concentrar a sua formagdo no processo de educacdo do
homem, deixando de trata-lo como um objeto de manipulacdo, constituido por

camadas que se sobrepde. E preciso que seja reavaliado o objetivo do Curso



considerando a expansdo do mercado de trabalho, a realidade do sistema escolar, e
as necessidades formativas da comunidade académica, bem como era necessario
aprofundar discussdes sobre as disciplina do Curso e seus significados, pois o
mesmo corria o risco de tornar-se desatualizado. Neste sentido, além de
diagnosticar que ha falta de conscientizacdo critica e reflexiva por parte dos
discentes, sugere encontrar caminhos para discutir os problemas com estes, de
maneira globalizada a fim de superar a total desarticulagdo entre as disciplinas,
desenvolver atividades educativas curriculares aproximando do contexto social, ou
seja, as atividades precisam deixar de ser inuteis e decorativas, em que 0
conhecimento esta desarticulado da realidade. Para tanto, a autora defende um
estudo mais aprofundado da situacdo educacional conforme a situacdo politica e
social da regido.

Também em 1987, Rubin preocupou-se com a formacao politica do professor
no curso de Educacdo Fisica do CEFD/UFSM, estudando o Estagio
Profissionalizante nos anos de 1983, 1984 e 1985. Rubin revelou que a teoria e a
pratica sdo elementos dicotdmicos na formacgéo do professor, sendo reproduzido no
quotidiano escolar. A relacdo professor-aluno € vertical, predominando o
autoritarismo e inadequacdo metodologica do professor durante o processo; e a
avaliacdo da aprendizagem acontece mecanicamente. Isso transpareceu que a
formagé&o continua privilegiando a técnica e o produto final em detrimento do politico.
A autora concluiu que o Estagio Profissionalizante ndo concebe a mediacéo entre a
formacdo profissional e o trabalho pratico escolar, pois ele ndo é objeto de estudo ou
de orientacdo pedagdgica na realidade do Curso, ou seja, esta disciplina ndo prioriza
0 contexto escolar, bem como os alunos néo priorizam a formagao voltada para a
escola (RUBIN, 1987).

Nos anos seguintes, Moro (1990) objetivou analisar diante da pratica o
sistema curricular desportivizado do curso de Educacgéo Fisica do CEFD/UFSM, com
0 intuito de possibilitar uma critica e identificacdo de categorias analiticas com o
pressuposto de modificacéo curricular pautado no movimento humano. As categorias
basicas para o estudo foram as concepcdes de Educacéo Fisica, Desporto, Lazer e
Pratica Curricular. Dentre as conclusdes do autor, destaca-se a producgdo de saberes
distanciado do contexto social. O Lazer e a Prética Curricular seguem o predominio
da préatica dominante, perpetuando a apatia social do saber modelar, assim como a

desportivizacdo € um procedimento curricular que estimula uma escola de Educacao
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Fisica por terminalidades. As diferentes disciplinas curriculares constituem
microprocessos isolados, ndo conseguindo articular-se interdisciplinarmente. Em
funcdo disso, o autor sugere a necessidade de valorizar 0S pressupostos
antropolégicos e sociais que sustentariam a Educacéo Fisica; rever os principios da
desportivizacdo e do movimento humano do Curso; reinterpretar o ensino nao-formal
como filosofia de acdo para a resolucdo dos problemas da mendicancia da
Educacéo Fisica voltada ao lazer; e a recreacdo como um principio fundamental do
lazer.

Fensterseifer (1996) estudou a avaliacdo da aprendizagem dos alunos do
Curso do CEFD/UFSM procurando explicitar uma proposta subsidiada por processos
pedagégicos libertadores. Em uma direcdo critico-emancipatéria’?, é preciso refletir
a avaliacdo como algo dindmico, formativo e continuo. Neste sentido, o curso
precisa abrir espaco para a autonomia e emancipacdo dos seres humanos,
combater o autoritarismo, a classificacdo e o medo da maioria das avaliacbes. O
autor complementa argumentando em defesa da educagdo humanizadora e
libertaria, para além de uma preocupacdo da dimensao corporal, do simples saber-
executar e reproduzir, mas para tanto, € imprescindivel a aproximacao e o dialogo
entre professores e alunos.

Baggio (2000) discutiu a pratica curricular do CEFD/UFSM e o possivel
desenvolvimento de competéncias necessarias aos futuros professores de Educacao
Fisica. Apos fazer algumas reflexdes, a autora enfatizou a falta de discussao sobre o
curriculo, o qual estava revelando as mais variadas posicdes diante do que seja a
pratica curricular do Curso, bem como uma falta de clareza sobre o tipo de formacgéo
pretendida. Enfim, concluiu que h& a necessidade de uma discussdo aprofundada

sobre os objetivos do CEFD/UFSM, do seu compromisso social, de suas intencgdes,

o) concepcao critico-emancipatdria busca alcancar como objetivos primordiais do ensino e através
das atividades com o movimento humano, o desenvolvimento de competéncias como a autonomia, a
competéncia social e a competéncia objetiva. Esta Ultima significa na pratica a instrumentalizacao
especifica de cada disciplina. Ou seja, 0 saber cultural, historicamente acumulado, e apresentado e
criticamente estudado pelo aluno. E por intermédio dessa competéncia objetiva (praticamente a Unica
objetivada nas outras concepgles) que se valoriza, também, a condicdo fisica, o esporte, as
atividades de lazer, da aprendizagem motora, da danca, etc. Isso significa que ndo se elimina o
interesse no movimento que é especifico do esporte, da aprendizagem motora, da danca, ou das
atividades Iddicas vistas anteriormente, enquanto conteddo especifico da area; porém, o
estabelecimento dos objetivos para desenvolver a competéncia de autonomia, a competéncia social,
e a competéncia objetivo-estrumental, precede a decisdo tematica e metodoldgica do ensino destas
areas (KUNZ, 1998, p.107).
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encaminhando a construcédo do projeto politico-pedagdgico mediante a participacao
de toda a comunidade académica.

Em 2005 realizamos um estudo objetivando compreender a atuacdo
profissional dos alunos do curso de Educacgdo Fisica do CEFD/UFSM através da
percepcao da trajetéria académica. Neste estudo foi possivel entender o académico,
futuro profissional, e suas escolhas no ambiente universitario ou fora dele,
relacionando a sua trajetoria da formacao inicial, o mercado de trabalho e as ac¢des
desenvolvidas neste periodo. Com isso, concluimos que a autorreflexdo precisa
fazer parte da construcdo pedagodgica da atuacdo docente na busca de espacos e
movimentos de discussdo que busquem outras formas de desenvolver tarefas que
compreendam o ser humano e sua complexidade. E importante frisar, portanto, que
ao longo da formagao inicial e, posteriormente, nos caminhos da formacao
continuada®®, ou melhor, do desenvolvimento profissional docente*®, estaremos
percorrendo caminhos para atingir 0s nossos objetivos pessoais e profissionais
aceitando novos desafios e novas possibilidades de enfrentar e olhar a si mesmo e a
propria profissdo (KRUGER, 2005).

Outro estudo realizado no CEFD foi sobre a contribuicdo dos projetos de
extensdo a formacéao inicial de professores de Educacéao Fisica (SANTOS Jr., 2006).
O autor estimou os seguintes dados: a) a concepc¢éo bioldgico-funcional, é a mais
usada na extensao (43%); b) 38% dos conteudos trabalhados na extensdo enfatizam
0 exercicio fisico como ginastica, caminhada, musculacdo e hidroginastica; c) a
extensdo do CEFD oferece aos seus académicos a possibilidade de atuacao
profissional com diferentes populagdes e local, com concentracdo expressiva em
idosos (68%), e os projetos sdo realizados, principalmente, no CEFD (73%),
respectivamente; d) constituiu-se como um excelente campo para o desenvolvimento
da consciéncia social e politica; e) possibilita ao académico o exercicio da pratica
pedagogica orientada dando-lhe experiéncia didatica; f) nela o académico tem a
possibilidade de colocar em xeque tudo aquilo que aprendeu nas disciplinas do

'3 Para Farias; Shigunov; Nascimento (2001, p.22) a formacado continuada “corresponde a formac&o
obtida ap6s a concluséo do curso de graduacdo e/ou magistério, a partir da participagdo em cursos
de atualizagdo, aperfeicoamento e/ou agbes de formag&o”, a construgdo do conhecimento dos
professores a suas experiéncias da pratica profissional e da vida pessoal, 0 que nos permite uma
gama de interpretacdo desta participagdo e agbes, dependendo fundamentalmente, da
intencionalidade que a acompanha.

 Ibid. p.11.
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curso, tendo a oportunidade de autoavaliar-se, diagnosticar seus pontos fracos, bem
como projetar aperfeicoamento na area.

Contudo, a extensdo enfrenta problemas como: a) a politica de extensao é
meramente documental, ocasionando desequilibrios de acfes na extensdo e o
isolamento social da universidade; e b) o principio legal da indissociabilidade existe
apenas enquanto discurso e em documentos oficiais (SANTOS Jr., 2006).

A partir do mesmo estudo, o autor ainda comenta que parece existir um
desencontro preocupante entre a universidade e a escola, pois se constatou a pouca
participacdo da comunidade escolar na extensao universitaria do CEFD (1%), de um
total de 39 projetos registrados no GAP. Observou-se ai um problema grave a ser
resolvido, mediante estarmos formando professores que com raras e obrigatérias
incisdes na escola, e salvo experiéncias anteriores, ndo conhece a Educacao Fisica
escolar no seu quotidiano, no seu dia-a-dia, ficando privado de realizar uma
experiéncia pratica do conhecimento adquirido via curriculo e ou pesquisa.

Parece existir também na extensdo a influéncia do mercado de trabalho em
Educacdo Fisica, onde segundo Verenguer (2003), existe uma valorizacao social
maior na medida em que se considerar o profissional de Educacao Fisica como um
profissional da area da saude e ndo mais da educacao, incorporando os beneficios,
o status, o valor simbdlico e o poder de persuaséo das profissdes que compde essa
area, notadamente a medicina. No entanto, segundo esta autora, esta aproximacao
exige em troca um preco alto, a subserviéncia, a submissdo e a dependéncia ao
discurso e as acdes das profissées mais bem estabelecidas deste grupo.

Recentemente, Michelotti; Souza (2006) analisaram o conhecimento tedrico-
metodoldgico dos professores em Educacao Fisica do CEFD/UFSM em relacdo a
sua pratica pedagodgica. Em suma, o estudo demonstrou, entre outros aspectos, que
os referidos professores ndo demonstram clareza quanto ao conhecimento teorico-
metodoldgico utilizado na sua ag¢do pedagogica. Isso pode se justificar pelo fato de
existirem incoeréncias em suas falas. Dos 15 professores entrevistados, apenas 4
apresentaram conhecimentos a respeito das propostas pedagdgicas para 0 ensino
da Educacédo Fisica escolar. Esse dado é capaz de demonstrar que a articulacdo
entre os pressupostos ontolégicos da maioria dos professores (concepcdes de
Homem, Sociedade, Histéria e Educacdo acrescentados a visdo de Educacéo
Fisica, Esporte, Movimento e Ciéncia), conforme os referenciais das autoras da

pesquisa, reflete diretamente no ensino da Educacéo Fisica na escola.
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Ademais, consideramos importante a descricdo dos estudos referentes ao
curso de Educacéo Fisica do CEFD/UFSM, mesmo de maneira objetiva e sucinta, no
sentido de que eles retratam a histéria do mesmo, a trajetéria de uma instituicdo
publica, quicd em transformacdo. Embora os estudos apresentem diferentes
tematicas, podemos afirmar que 0s mesmos convergem na preocupacao em superar
as dificuldades e deficiéncias de um Curso de formacdo de professores, isto é, de
gue realmente aconteca a aproximacao da formacgao profissional com o contexto da
realidade social e educacional, assim como as disciplinas e os conteudos sejam
articulados, integrados e significativos.

O resgate destes estudos também encontrou espaco na CEIPPP/RC, como

podemos ler o seguinte fragmento retirado do PPP:

Considerou-se também dados de pesquisas realizadas no Centro de
Educacéo Fisica e Desportos, a partir do curriculo implantado em 1990
(Resolucéo 03/87). Além dos dados obtidos pela Coordenacdo do Curso,
gue realizou levantamentos junto a alunos, professores e egressos em
relacdo ao atual curriculo, a pesquisa intitulada “A vivéncia corporal dos
vestibulandos aprovados para o Curso de Educacdo Fisica da UFSM em
relacdo as atividades obrigatdrias e optativas correspondentes a area de
conhecimento técnico/curriculo de 1990 — s6 ensina quem aprende”, do
prof. Dr. Roque Luiz Moro, foram fundamentais na elaboracéo da proposta
da nova grade curricular, bem como na proposi¢cdo da dinAmica para sua
execucao (CEFD, 2005).

E buscando compreender momentos historicos que podemos perceber o
tempo geracional (ORTEGA y GASSET, 1970), ou a configuragdao da “geracéo
pedagdgica”, como explica Isaia (apud CAVALHEIRO, 2006) referindo-se a
multiplicidade de geracbes pedagdgicas que se sucedem e se entrelacam em um
mesmo percurso historico, possuindo, contudo, modos diferenciados de participacao,
interacdo e compreensdo na trajetéria formativa a ser empreendida pelos
professores e a instituicdo em que atuam.

A partir disso, passamos a enfocar as trajetérias formativas dos nossos
professores-personagem a partir das suas recordacfes relativas as atividades
diarias, contextuais e situacionais colocadas em partilha conosco. Neste caso,
destacamos o tempo de servico na escola através da narrativa de “Dom

Casmurro”, que iniciou no ano de 1979:

Trabalhei 13 anos no Estado. Trabalhei em todos os tipos de atividade, desde assim, séries
iniciais, por exemplo, que nao tinha professor naquela época. Inclusive, pra eu trabalhar com as
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séries iniciais eu tive que fazer um curso de Psicomotricidade na época, investir nessa questao da
Psicomotricidade. E nesses 13 anos eu passei por todo o tipo de Escola, por todo o tipo de
experiéncia, por exemplo: eu fui treinador de equipe da Escola, de handebol masculino: os trés:
mirim, infantil e juvenil. Sendo que infantil num ano la eu fui campeao na regido. E no basquete
feminino, que era treinador.

A atuacdo do Professor parece estar representada por dois tipos de
atividades. Podemos arriscar dizendo que ele vivenciava uma dicotomia pedagadgica:
de um lado a preocupacdo com a Educacdo Fisica nas séries iniciais e a
Psicomotricidade; e por outro, a vivéncia como técnico esportivo. Porém, quando ele
foi convidado para trabalhar no Instituto de Educacdo Oswaldo Aranha, no curso

Normal, em Alegrete:

(...) tinha o curso de Normalista, 0 Magistério né! E eu fui trabalhar com a parte de Didatica da
Educacéo Fisica. E a partir disso ai eu comecei a questionar algumas coisas até minhas mesmas. A
minha prépria formacédo que eu tinha tido aqui no CEFD e comecei a me dar conta de algumas
coisas.

Este momento de percepcédo demonstra que o Professor se pergunta sobre a
sua formacéo, sobre as disciplinas e os conteudos que teve como aprendizado na
sua formacéo inicial (1975 a 1977). Outra percepcéo semelhante acontece quando o
professor estava no curso de Mestrado em Ciéncia do Movimento Humano,
realizado na area de Pedagogia do Movimento Humano (PPGCMH/CEFD/UFSM),
entre os anos de 1984 e 1986. Neste periodo ele conheceu os professores Reiner
Hildebrandt® e Silvino Santin.

O Professor conta que ao fazer contato com o professor Reiner, comegou a
perceber as afinidades que tinha com a area da Pedagogia do Movimento Humano
“(...) e as afinidades com que tinha pensado e trabalhado no Estado a partir dessa
experiéncia no Magistério, e ver que algumas coisas se fechavam ali”. E com o

professor Santin néo foi diferente.

Sao pessoas assim que foram fundamentais na minha formacao, até assim como para

professor de 3° grau (...). Quando o Santin foi fazer uma fala (...), eu ndo conhecia ele, isso faz uns 20
anos atras, isso foi em 85, mais de 20 anos, 21 anos. E quando ele comecou a falar, eu comecei a
questionar algumas coisas que eu ja vinha pensando, mas nao tinha conseguido encaminhar o0 meu
pensamento bem pela aquela via que ele tava abrindo a porta pra mim. Ele tava me mostrando
naquela fala dele 1a (...). E desde essa época eu me aproximei dele (...). E hoje somos amigos de

' O professor Reiner foi professor visitante no CEFD vindo da Alemanha. De acordo com algumas
informacdes informais, ele ministrava a disciplina Pedagogia do Esporte no curso de Mestrado. O
professor Reiner foi Orientador de Dom Casmurro no Mestrado, mas em funcéo da sua saida do
CEFD, quem assumiu a orientagédo foi o professor Haimo Harmuth Fensterseifer. Este integrou a
primeira turma de professores do CEFD.



familia. Até ontem, por exemplo, de tarde, passamos a tarde matando um boi dele 14 na chéacara. (...),
depois ele deu Antropologia do Movimento Humano no Mestrado, que eu fiz a disciplina com ele. Ele
foi da minha banca de Mestrado, e foi uma pessoa que me ajudou muito. O Reiner por ter mostrado
também, um outro caminho (...), ndo tenha davida que eu tenho, tanto do Santin como do Reiner, eu
tenho marcas mutéveis na minha vida profissional. E o Haimo, pela condi¢do humana que era, pela
pessoa humana que era assim, a humanidade que ele tinha.

Além de conhecer os professores mencionados, o hascimento do seu primeiro
filho no ano de 1985 foi uma data marcante, o que lhe fez refletir sobre o

aprendizado em todas as fases da crianca.

Eu ja estava no Mestrado aqui em 85, por exemplo, quando nasceu o meu primeiro filho. E ai,

claro! Isso foi importante pra mim porque eu ja tinha assim lido muito e pensado muito sobre questdes
de crianga. SO que ai quando eu tive o nascimento do meu filho e fui acompanhando o
desenvolvimento e o crescimento dele, fui vendo assim, coisas que ndo estavam colocadas e que
eram importantes. Entdo, por isso foi uma coisa que me aproximou do professor Reiner foi quando ele
comecou a trabalhar com a questao da Teoria da Ecologia Social de Bronfenbrenner, (...) em uma
perspectiva social, entdo, isso comegou a me despertar muitas coisas. A importancia que tinha assim
0 ambiente da casa; ndo o ambiente social da casa, mas o ambiente fisico. Se a crianga morava em
casa, se a crianca morava em apartamento, se a crianca tinha possibilidade de experienciar
movimento. Entdo o meu filho, por exemplo, e 0 segundo, até hoje o terceiro ja também eu fico
pensando noutra perspectiva. Eu fico imaginando, vendo assim coisas que ndo que aquilo sejam
padrdes na crianca, mas coisas assim que sao experiéncia de movimento que eles tém, de vida que
sdo importantes de a gente pensar alguma coisa, né! Isso assim, na familia, eu diria que isso assim é
o mais fundamental, né!

Uma pequena pausa para o relato de um causo sobre o professor Haimo. Em
um tom de ironia Dom Casmurro se referia, e nele, também podemos identificar a

convivéncia de ambos:

(...) o primeiro curriculo, aquele que foi feito la em 95, ele tinha (...) o Doutorado em Curriculo,

na Alemanha, inclusive a Tese até bem pouco eu tinha por aqui. A Tese dele era dois volumes (...) de
estudo sobre curriculo! E dai quando ele voltou tava bem na época que tinha havido uma
determinacao, havia uma Reforma Curricular, e ele comecou a trabalhar nessa Reforma e produziu
um documento, eu tenho o Documento também, ta por ai. S6 que ndo conseguiu nunca chegar no fim
do Documento. Nunca conseguiu dizer assim: ta acabado! Ele enrolava, e vinha e pensava, tinha que
fazer isso. Ele sonhava longe assim, fazia umas viagem (...). E n&o conseguiu, (...) tava terminando o
prazo e a Reitoria cobrando daqui. Ai 0 Ruy pegou e fez a Reforma, mas era pra ter ja naquela época
o PPP. Nao ser so a grade curricular, mas a Reforma que se fez aqui foi s6 a grade, tanto é que
nunca teve um PPP. Esse é o primeiro que o Centro tém, por isso sdo importantes.

Devido ao ensejo deste relato, tal momento exigiu-nos gargalhadas e risos,
tdo comico fora a situacao criada pelo nosso informante. Porém, podemos perceber
a imposicao de um professor para concluir o processo daquela Reforma Curricular.
Essa corrente historica, pelo poder que € exercido, e de certa forma ainda explorado,
ainda traz resquicios para a realidade atual, o que poderemos ler e perceber nos

relatos a frente. Na busca pelo tocante desejo da curiosidade, destacamos o
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seguinte trecho de um professor(a), extraido da CEIPPP/RC: “Ainda ha que o
problema da existéncia de interesses grupais, e assim o trabalho realizado, em
muitas vezes, acaba sendo individualizado ndo contemplando o interesse do Todo”
(ATA N° 12 — 31/10/2003).

Apols esse breve paréntese, em relacdo as preocupacdes de Dom Casmurro,
ele foi enfatico ao destacar a producdo cientifica na area da Educacdo Fisica.
Contudo, essa mesma situacdo também se exemplifica como causadora de

motivacao e projetos futuros.

Eu tenho, inclusive € um motivo assim, muitas pessoas que sdo da minha relacdo mais intima

tem assim me criticado, que eu tenho muita coisa escrita, muita coisa pensada. Eu nunca acho assim
importante publicar aquilo, né. Eu acho assim que eu tenho que ter um amadurecimento melhor
para publicar uma coisa. Nao publicar tanto. Uma coisa que a Universidade te cobra € essa questao
dessa publicagcdo, mas para mim isso € uma coisa assim que eu ndo consigo ver uma importancia.
Por exemplo, eu pego artigos e pessoas que tao publicando ai e ndo vejo uma coisa téo, assim tao...
Eu acho que dava para fazer uma coisa com mais profundidade, mais com calma, entende. Entéo
eu acho que vou comecar a publicar algumas coisas.

Procurando entender como o Professor se produz e se preocupa com a
producado da escrita em sua profissao, que Ihe é exigida pela Universidade como um
fator de produtividade intelectual, as suas atividades decorrentes desse campo
cientifico representam ainda ndo Ihe permitir alcancar certo grau de prestigio, o que
talvez viesse resultar em uma modificacdo de suas condutas. Neste sentido, Oliveira
(2006) refere-se a momentos de desconstrucdo de alguns posicionamentos que
temos em relacado as exigéncias quanto a formacao universitaria.

Realizando esta reflexdo com um outro olhar, também podemos dizer que o
professor busca entender-se a si mesmo. Isto significa dizer que a escolha realizada
por este sujeito social na sua profissdo indica cuidados em relacdo as condicbes
que tais producbes podem provocar como significado de existéncia. Assim, as
formas de pensamento e conduta podem ser utilizadas como meios de persuasao ou
coergao.

Neste sentido, buscamos compreender esta assertiva através do estudo de
Oliveira (2006, p.178), em que comenta as “tecnologias do eu” fazendo a citacédo de

Michel Foucault*®:

' FEOUCAULT, M. Tecnologias del yo y otros textos afines. Paidés Ibérica: I.C.E. de la Universidad
Autonoma de Barcelona, 1995.
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Aquelas que permitem aos individuos efetuar, por conta propria ou com
ajuda de outros, certo numero de operag¢des sobre seu corpo, sua alma,
pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo assim uma
transformacdo de si mesmos com o fim de alcancar certo estado de
felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade.

A medida que narra a histéria, o Professor expbe as suas conviccbes de
maneira tranquila, demonstrando que elas foram construidas ao longo de um
processo formativo, e neste, posiciona-se em relacdo aos dispositivos formais e
institucionais, que de certa maneira, interferem e influenciam naquilo que faz.

Procurando justificar este viés, Pereira et al. (2006) destacam em suas
pesquisas dois pontos: 1°) das relacdes entre a formacdo docente e a formacao da
subjetividade; e 2°) como desdobramento do primeiro ponto, os jogos de poder
presentes em dispositivos nos percursos de formacéo dos professores.

Neste interim, o Professor parece demonstrar preocupag¢do com a exigéncia
de uma formacao academicista, ou até mesmo fragmentada que se mostram atraves
da adequacdo ao mercado de trabalho, do fazer pesquisa, da construcdo de
relatérios, da publicacdo de artigos e do assistencialismo de projetos de extenséo®’,
como por exemplo. Tais atividades mencionadas e reforgadas por uma estrutura
l6gica formal podem concatenar um caminho impositivo a realidade, e
conseqguentemente, aos processos de formacdo docente, o que também podera
contribuir “para o estabelecimento de uma forma de expressao hegemonica que tem
condicionado os movimentos do pensamento a uma trajetdria perfeitamente linear”
(Ibid., p.84).

Por outro lado, segue o raciocinio de Pereira et al. (2006), a subversao das
formas de expressdo pode levar o sujeito a estabelecer conexdes heterogéneas,
produzindo uma rede de multiplicidades e potencializando os devires e as
diferenciacgdes.

Buscando complementar o exposto, sem duvida h& o interesse com trabalhos
significativos, principalmente no rompimento com as formas hegemonicas em

relagdo a formacao tecnicista e bioldgico-funcional nos cursos de licenciatura em

7 Sugerimos dois trabalhos aos leitores interessados em debater a extensdo universitaria: FREIRE,
P. Extensdo ou Comunicacdo? 11.e. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2001; e HUNGER, D.A.C.F. A
universidade sob a Otica da extensdo universitaria: analise da funcdo da universidade no
pensamento do professor universitario de Educacao Fisica. 1998. Tese (Doutorado em Educacéo
Fisica) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1998.
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Educacao Fisica; pelo menos é o que rege o discurso oficial da Resolucdo do CNE
N. 01 e 02/2002 (BRASIL, 2002a; b). Assim, podemos arriscar e imputar que essa
preocupacdo também se estende ao contexto do CEFD, ao envolvimento dos que
interagem nesse cenario académico. Isso pode ser confirmado através do seguinte
momento durante um encontro da CEIPPP/RC, registrado na Ata N° 13 -
07/11/2003:

(...) pede aos membros e aos demais presentes a colaboracéo de todos ndo apenas em

participar do processo de elaboracéo do PPP e reestruturacéo curricular, mas também no ato de
sensibilizar os demais colegas que n&o estdo participando desse processo. E preciso que decisdes
sejam tomadas para que o projeto tenha andamento, porém a Comissao nao pode ficar sozinha
nessa caminhada. Muitas decisfes ainda devem ser tomadas, em especial, quanto a forma de
estruturacdo curricular do Novo Curso. Seréo criados ou ndo os eixos teméticos? O texto do PPP esta
coeso e condizente com o que se deseja de um novo curso de Licenciatura para o CEFD? Pois o
referencial teérico, a base da reestruturacao curricular € o PPP. Pois o que ha até o momento é uma
sugestao de que existam eixos, mas é preciso que sejam definidos quais e como acontecerdo durante
o Curso. (...) € preciso uma sintonia no PPP, principalmente, com o CE e com suas propostas, pois a
aproximacao inevitavel do CEFD com o CE se efetivara na escola e essa aproximagao requer um
trabalho integrado e ndo mais fragmentado, como vem acontecendo.

Podemos destacar alguns pontos da passagem anterior, como por exemplo, a
exclamacao aos colegas professores para sentar a mesa das discussofes, ja que o
CEFD vivencia um momento histérico na CEIPPP/RC, o que implica participacao,
argumentagdo e coeréncia na proposta; contrapondo-se ao conservantismo e as
lamentacdes. Outro elemento inovador evidente para a realidade do CEFD é o
principio da integralizac&o curricular, a qual os seus principios regentes ainda estao
em momentos incipientes, inclusive em relagédo as praticas interdisciplinares.

Santomé (1998) ao argumentar a favor da integralizacdo curricular considera
que vivemos em um mundo complexo, global e interdisciplinar, no qual tudo esta
relacionado, logo, ndo se tem duvida de que para qualquer tomada de decisdo é
preciso o minimo de reflexdo sobre as possiveis repercussdes que se podera ter no
ambito restante. Para tanto, o projeto curricular precisa de uma categoria “guarda-
chuva” capaz de agrupar uma ampla variedade de praticas educacionais
significativas.

Prontamente, Dom Casmurro comenta sobre o eixo principal do novo curso:

(...) a coluna vertebral do curso de Licenciatura é a Didatica, essas Praticas Curriculares
porque isso tem um componente interessante, e o Estagio Curricular.

Assumir a Pratica Curricular como um dos eixos principais do curso
de licenciatura em Educacdo Fisica € assumir uma postura auto-reflexiva
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que amplie as questdes técnicas, as questdes pedagdgicas e as
consequéncias praticas no mundo da vida; € desenvolver uma formacao
profissional voltada as transformacdes sociais que exigem uma consciéncia
social emancipatoria; € ter uma visédo de conjunto do curriculo, com énfase
central no processo interdisciplinar e transdisciplinar do curso e das
possibilidades que a prépria universidade oportuniza (CEFD, 2005).

A direcdo da coluna vertebral vai de encontro a ruptura com o modelo
tradicional, o qual faz a separacdo da grade curricular em um ciclo basico de um
ciclo profissionalizante. Ocorre que agora, nesse momento historico, é preciso se
organizar um caminho de reconstru¢do articulada ao todo, buscando sinteses
integrativas (ANASTASIOU, 2005).

Parece-nos, embora se mantenha a estrutura de uma grade, como podemos
visualizar no Anexo B, o projeto politico-pedagogico do CEFD est4d no rumo da

integralizacao por meio do ensino, da pesquisa e da extensao:

A possibilidade de apropriacdo de conhecimentos por meio do ensino, da
pesquisa e da extensdo, permitindo ao licenciado um dominio de
competéncias que perpassam as seguintes dimensées: a) sécio-politica,
através da abordagem critico-reflexiva da realidade e do conhecimento; b)
sécio-cultural que envolve situacdes de ensino-aprendizagem em que o
aluno e as pessoas envolvidas possam compreender e expressar o real; c)
técnica-cientifica caracterizada através do dominio dos fundamentos
cientificos do Curso que possam auxiliar na sustentacdo do
desenvolvimento econémico e social; d) técnico-profissional que envolve
conhecimentos técnicos e praticas especificas da profissdo. Devem estar
articulados os recursos e métodos de ensino-aprendizagem de forma a
exercer, com competéncia, suas funcdes docentes.

(...) deve contemplar a integracdo entre os diferentes niveis académicos
(graduacéo e pds-graduacéo), primando pela indissociabilidade do ensino,
da pesquisa e da extensdo e a articulacdo entre as varias areas do saber,
contempladas no curriculo do Curso, mantendo constante relagdo com as
necessidades dos diversos niveis de ensino (infantil, fundamental e médio)
(CEFD, 2005).

Neste sentido, também percebemos a preocupacdo da CEIPPP/RC em
manter estreita relacdo com o projeto politico-pedagégico da UFSM, o qual

argumenta os seguintes principios norteadores para 0os Cursos:

| — A concepg¢édo programatica de formacéo e desenvolvimento da pessoa
humana, tendo em vista: — 0s pressupostos axiolégico-éticos que deverdo
perpassar todos os niveis da relagdo educacional (...); — a dimensao socio-
politica, através da abordagem critico-reflexiva da realidade e do
conhecimento (...); — a dimenséo soécio-cultural (...) apropriadas ao dialogo
(...) compreender e expressar o real; — a dimensao técnico-cientifica (...),
de modo a desenvolver a capacidade criativa (...); — a dimensao técnico-
profissional, envolvendo conhecimentos técnicos e praticas especificas da
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profisséo, articulados com os recursos e métodos de ensino-aprendizagem
(...)- (UFSM, 2000, p.50-51).

Para finalizar este espaco com Dom Casmurro, a proxima passagem da sua

narrativa menciona equilibrio e discernimento na atual fase da sua vida.

(...) ¢ meio dificil de falar da gente, mas uma coisa que me ajuda muito € que eu sou calmo,

assim, eu sou uma pessoa calma. Eu ndo tenho outra caracteristica minha (...), muitas vezes me
criticam nao s6 na familia, nas coisas assim, que eu sou muito lento. Eu ndo gosto de coisas
apuradas, coisas assim que tem que ser feitas “a toque de caixa”! Eu tenho um ritmo assim, e na
medida que vai passando a idade, nesse ritmo, eu vou... vai ficando mais lento ainda. Nao t6 apurado
com as coisas, vou com calma, vou fazendo algumas opcfes bem pensadas, por exemplo. N&o tenho
preocupacdes com questdes de aposentadoria, por exemplo. Se eu tiver que me aposentar eu hdo
vou ficar traumatizado, eu vou assumir tranquilamente. E se eu hdo me aposentar, ndo tem problema
pra mim também. O que eu fago aqui, o ritmo de vida que eu tenho em relagdo a Universidade é
saudavel pra mim. Nao da pra mim dizer assim que eu fico estressado, que eu fico isso, triste, etc. Eu
fico, as vezes, enche o saco de alguma coisa, mas sao coisas normais. Entéo (...), por exemplo,
tenho uma visdo um pouco complicada a vida. Eu sempre digo para os meus filhos assim: olha
guando eu morrer nao figuem querendo me endeusar. Nao (...) ndo fiquem na ilusdo de que um dia
vao me encontrar e se quiserem lembrar, lembrem de mim enquanto eu tava vivo (...). Eu inclusive, e
minha familia sabe, quando eu morrer eu quero ser cremado (...). Essa questao de que se vai pra um
lugar e depois tu vai ter uma volta, essa questao € muito complicada, ndo... ndo... eu sempre cito a
questédo do Betinho. O Betinho era um discrente total, né! la visitar Deus e era muito amigo do Frei
Beto. E quando ele tava mal mesmo, tava no fim, o Frei Beto fez de tudo pra tentar converter ele. Se
ele tivesse pelo menos um ato em relacédo a Deus..., e ai um dos argumentos que o Frei Beto usou
pra ele foi dizer: mas tu imagina Betinho, se tu agora morre e encontra Deus? E o Betinho disse: “se
eu encontrar Deus, eu vou dar um longo abrago nele e tenho varias perguntas pra fazer”. Entdo eu
penso mais ou menos por ai. Se houver essa questao (...) eu quero questionar algumas questoes,
algumas coisas. Entdo, eu sou isso dai. Gosto de rock, Beatles, Bob Dylan, Rolling Stones. Rock
numa velha guarda, mas gosto dos novos também. Tem umas bandas joia ai.

Através deste relato, identificamos uma despreocupac¢do com o julgamento do
proximo, seja de familiares, colegas de profissdo ou alunos, parecendo demonstrar
um equilibrio entre o eu ideal e o eu real, fundamentalmente, um estado de espirito,
como apresenta Huberman (1992) ao argumentar sobre a fase de serenidade na
carreira docente. Ou como diz Ortega y Gasset (1970), cada geracdo apresenta
conviccoes, valores e expectativas diferentes sobre o mundo e sobre si mesma.

Em relacdo a este conjunto de caracteristicas, possivelmente serdo
retomadas e sublinhadas quando mencionarmos as categorias que se formaram
com mais vigor nos relatos dos nossos personagens. Por ora, tentamos realizar uma
rapida retomada as limitadas e exigentes linhas formativas da década de 1970, as
influéncias filoséficas de personagens considerados importantes na edificagdo do
“eu” profissional do professor-personagem, aos acontecimentos pessoais e
familiares que agora sédo contrabalancados as exigéncias que foram e continuam

sendo vivenciadas nos corredores da formacdo do CEFD em face da CEIPPP/RC.
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Outro professor-personagem foi 0 “Quincas Borba”.

Me formei em 88 e durante a propria graduacao eu sempre tive vinculo com pesquisa. (...) eu
percebi que tinha aquela coisa que eu sempre gostei de fazer e me envolvi. Me vinculei a projetos em
Laboratérios. Na época com o Aloisio; tive uma passada rapida em Fisiologia com o professor Renan
Sampedro; e assim, fiquei mais tempo com o professor Ruy, que atuava com Desenvolvimento Motor

e ai ja tinha um olhar para a Educacéo Fisica escolar a partir da Abordagem Desenvolvimentista. O
professor Ruy ja estava construindo parametros para tratar a questéo dos contetdos da Educacao
Fisica. Tinha o modelo de especializagdo esportiva ao modelo similar de Gallahue (...). Depois ele

desenvolveu uma coisa bem voltado para a escola. Entéo ai foi a minha primeira aproximagao com
escola, mas nunca nesse periodo atuei (...). Trabalhei mais dentro desses projetos do Laboratdrio
(...). Em seguida, terminei a Graduacdo, fiz Especializa¢do bem voltada ao ensino do Treinamento
dos Esportes, que na época se chamava Especializacdo em Técnicas Desportivas, Handebol no
caso; isso foi em 89 e em 90 conclui. Esse periodo foi bem interessante, pois nao tive contato com o
sistema da escola. Em 90 fiz prova para Mestrado na Unicamp. Ai em 90 comecei o curso la em
Campinas, onde abriu concurso para professor no municipio de Campinas. Fui aprovado e comecei a
atuar em 91. Foi de 91 até 93; entdo foram 3 anos de experiéncia na escola, a qual foi bastante
importante para a minha formagéo porque também, ao mesmo tempo em que estava atuando na
escola, estava vinculado ao Mestrado. E aproveitava muito as discussdes que aconteciam no
contexto escolar para conversar com colegas e professores da Unicamp. Foi ai que eu tive bastante
contato com o professor Jodo Batista Freire, na proposta de jogos. Ai acredito que tenha ficado uma
pequena marca e influéncia do trabalho do Jodo na minha formagdo. Também, mais ou menos nesse
mesmo periodo eu participei das discussdes do grupo de estudo que estava acontecendo no CBCE,
gue estava em Campinas, em que a presidente do Colégio era a professora Celi Taffarel. Entdo nos
tinhamos também um grupo de estudo a partir da abordagem do materialismo histérico-dialético. Eu
confesso que eu ndo conseguia entender muita bem a proposta na época. Praticamente eu entendia
as criticas, mas nao como se dava as solucdes a partir da critica. Ai, em final de 94 eu fui aprovado
no concurso em Belo Horizonte para atuar com a Educacéo Fisica no 3° Grau. Era uma disciplina
obrigatoria, (...) Jogos Desportivos Coletivos. A Educacédo Fisica no 3° Grau era uma mega estrutura
porgue atendia todos os cursos da UFMG; aqui era o CF100, e la era uma disciplina mesmo, entao
ela tinha uma parte tedrica e pratica, né! (...) depois eu atuei com a disciplina de Desenvolvimento
Motor (..), era uma &rea que eu tinha bastante facilidade pela minha formagéo, pela influéncia do Ruy.

Na passagem da narrativa do Professor encontramos percepgdes
importantes, tais como a influéncia de seus professores/orientadores da graduacgao
na iniciacdo a pesquisa cientifica, o que supostamente, também iremos perceber
isso quando Quincas Borba inicia a sua carreira docente. Outro detalhe foi a
importancia de estabelecer relacbes entre as discussées presenciadas no curso de
Mestrado e o contexto escolar, bem como a consciéncia em apresentar dificuldades
para compreender 0s pressupostos tedricos de uma abordagem, a critico-dialética.

No ano de 1997, o Professor retornou para Campinas para realizar o
Doutorado sanduiche com a Espanha. Ele nos contou que 0 seu interesse estava

voltado & tematizagdo da Educacéo Fisica escolar vinculada a Praxiologia Motriz.

Esse foi um tema que chamava atencao e ainda nds nao tinhamos a Internet como ela esta

hoje, por isso a minha ida para a Espanha foi importante (...). Comeg¢amos a trabalhar no sentido de
ver como esse conhecimento, que era muito complexo, porque ele trabalha a Praxiologia Motriz com
varios niveis de analise de jogo e de esporte, inclusive ele utiliza até modelos matematicos em alguns
casos, entdo a gente ndo sabia no momento distinguir o que era relevante e o que nao era. O que
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deveria ser aprofundado em outros momentos e nao pelo professor de Educacédo Fisica na escola,
por exemplo. (...) acabamos por definir em fazer uma andlise dos Parametros Curriculares Nacionais,
das atividades que estavam contidas ali para mostrar e identificar os préprios instrumentos que
seriam mais essenciais para o professor, para a gente. Entdo esse primeiro exercicio de saber quais
os modelos que nds iriamos utilizar para analisar a atividade fisica de um documento, ja nos deu
condic¢8es de subtrair os principais conceitos do professor ou de uma pessoa que queira aprender
sobre |6gica de atividade fisica, l6gica de jogo, I6gica de esporte; Idgica interna, né!.

Nesta segunda passagem da narrativa do Professor destacamos a
preocupacdo com a aprendizagem docente, transcendendo conceitos a fim de
potencializar acdes coletivas no interior da escola a partir da proposta de analise
critica do documento Parametros Curriculares Nacionais tendo como base a
Praxiologia Motriz.

Quando o Professor retorna para a UFMG, ele tem a oportunidade de

participar da criacdo do PROEF:

E vou retornando para BH comecei atuar junto com a disciplina de Educacéo Infantil e

Histéria da Educacao Fisica, e nés faziamos ai uma grande discussdo. As pessoas que estavam
envolvidas com esse tema criaram o PROEF, que seria o contraponto que surgiu na UFMG contra o
PROESP, que era o pré-esporte. O PROEF, que era o um Nucleo de Estudo de Educacéao Fisica
escolar comegou com o professor Tarcisio Mauro Vago, o José Alfredo de Botolho; hoje ele esta um
pouco diferente (...). Enfim, acho que foi nesse momento que eu retomei algumas leituras da
Educacéo Fisica escolar. Acho que eu vi a diferenca e pegar um olhar do Desenvolvimento Motor e
olhar para a escola, que o que eu fiz num primeiro momento dentro da minha formacéo, e o que é
fazer uma leitura dos temas atuais da Educacéo Fisica escolar. Ver o que se esta passando, quais
sdo as abordagens, o que a gente quer fazer dentro da Educacéo Fisica escolar? E ai entdo, dar
esse olhar de dentro da escola. Eu entendi muito essa dificuldade que se tem até hoje, de pegar um
conhecimento e inseri-lo na escola, por exemplo, sem ai um olhar daquilo que se quer com esse
conhecimento. Acho que esse foi um dos aprendizados mais importantes que eu tive ai, né! E que
realmente ndo da certo se tu pegares ai qualquer coisa e tentar colocar na escola sem saber para
onde tu queres ir, 0 que tu queres fazer com aquilo, né! Sem ter uma concepcao de escola clara.
Entdo eu dei assim uma mudanc¢a muito importante em relacdo a minha concepc¢éao de

Educacéo Fisica escolar nas discussfes que surgiram nesse grupo. Eu também trabalhei com curso
de capacitacdo da rede Estadual (...); quase todos as disciplinas que estavam vinculadas a escola
também estavam vinculadas ao grupo. Entdo era um Grupo ai de estudo e pratica. Trazia as
experiéncias para discutir. Foi um momento que eu aprendi muito com esse Grupo. Como eu falei, a
questdo da minha insercdo de leituras do que acontecia no contexto escolar. Porque eu vinha de uma
leitura do Desenvolvimento Motor ou da prépria Praxiologia Motriz na escola. Algo que eu estava
bastante distanciado ai.

Percebemos a grande satisfacdo do Professor em relacdo aos seus
aprendizados. Isso nos lembra Novoa (1992a), ao se reportar a discussao
participante. Ele argumenta que esses momentos compartilhados na formacgao
possibilitam compreender o professor em sua totalidade, assim como a troca de
experiéncias e a socializacdo de conhecimentos consolidam espacos de formacao
reciproca, quando o participante assume, simultaneamente, o papel de formado e

formador. Ou se preferirmos as palavras de Freire (2000), que ao ensinar eu
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aprendo, e vice-versa, porque a educacdo se cumpre no didlogo e na interlocucao
de saberes, no convivio em grupos e no processo da singularizacdo dos sujeitos
(MARQUES, 1996).

Logo, no ano de 2003 o Professor retorna para Santa Maria. Atualmente, no
CEFD ele participa como coordenador de um Grupo de Estudo, além da docéncia na

Graduacdo e no curso de Especializacdo em Educacéo Fisica escolar.

(...) eu acho que é fruto do que td fazendo até hoje. Isso é fruto da minha caminhada, da

minha vivéncia, do meu interesse pessoal, meu, pelo contexto escolar. (...)

Tivemos ai uma empatia em relagdo a investigacéo e a questdes voltadas ai ao contexto

escolar. E ai tratamos de agrupar dentro da LEEDEFE (Linha de Estudos Epistemoldgicos e Didaticos
em Educacéo Fisica Escolar). Linha de Estudos que tem esse objetivo ai de investigar o contexto
escolar, de trabalhar com Extenséo e trazer essas experiéncias, e claro, a partir dai do paradigma do
materialismo historico-dialético, que foi, digamos, que me chamou atencao la na década de 90, e
depois com a experiéncia la na UFMG (...).

E curta a histéria né, mas eu acho que nés temos ai condi¢cdes de mais uns 3 ou 4 anos ai de

ta com produgéo bastante significativa na nossa area. Eu acho que resumidamente, eu acho que foi
essa a minha vinculacéo ai. E a discussao em relagdo ao préprio Projeto da Licenciatura (...) eu
entendi a proposta logo que li. Dai me associei com alguns professores, fui me informando das
coisas que estavam acontecendo (...). Fui me interessando e falei que a proposta era bastante
ousada, bastante importante para mudar, para diferenciar mesmo. Porque a gente tinha bastante
dificuldade de diferenciar isso ai nos contetidos e na pratica mesmo. Acho que isso ai, o Grupo que
comecou a pensar o Projeto sabia bem o que queria. As dificuldades que nés temos hoje séo
normais, né!

Antes de continuarmos a enfatizar a questdo do aprendizado docente,
ressaltamos que o Professor iniciou a sua participacdo na CEIPPP/RC assim que

retornou ao CEFD, como ele mesmo nos fala:

Entéo foi até engracado (risos). Por estar presente a gente foi penalizado, porque quem nao

estava presente ndo participou. Isso € interessante porque € um pouco da préatica da Universidade.
Assim, se tu ta presente, tu vem aqui, sempre tem trabalho. Se tu ndo vém, pode ficar certo que ndo
vai ter nada para ti. Nesse dia a gente comecou a dar risada. Foi nos primeiros dias que eu vim na
Universidade, foi bem no inicio quando eu assumi e dai ja tive esse trabalho. Nao foi uma coisa
forcada, eu tinha interesse e foi uma coisa prazerosa, assim. Mas dificil.

No entanto, retomando o inicio da sua intencdo como pesquisador e
estudante da P6s-Graduacgdo, o Professor narra que a docéncia estava em segundo
plano:

(...) Até eu nao tinha muita idéia ou nocéo da docéncia, era muito interessante isso ai porque

me escapava um pouco. Uma que até tinha bastante dificuldade na época de pensar na questédo da
docéncia, né. O que me levou mais foi a questdo da pesquisa. Foi essa possibilidade ai de estar
sempre estudando e estar vinculado a Grupos. Acho que isso foi muito mais importante. A questdo da
docéncia ela ficou muito em segundo plano, sabe, praticamente eu nunca planejei muito isso dai. E,
eu sempre tive bastante forte a questao da pesquisa. Agora, uma coisa que eu tive bastante
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dificuldade no inicio, porque a docéncia no ensino superior era bem diferente. A propria capacitacao
da gente é muito diferente.

Neste ponto, o Professor destaca a preferéncia pela pesquisa, mas quando
ele defronta-se com a docéncia no ensino superior percebemos algumas
dificuldades e despreparo. O que mais uma vez parece evidente que aprendemos
com a pratica. Porém, para tanto, € necessario a percepcdao do momento
experienciado, da reflexdo aliada a uma postura de vigilancia epistemolégica, como
comenta Freire (2000).

Talvez possamos constatar essa assertiva através da proxima passagem da
narrativa, quando o Professor conta sobre a disciplina de Handebol que ministrava

na Universidade de Mizambi, periodo que coincidiu com o doutorado na Unicamp.

Foi a primeira experiéncia com o ensino superior. Na época eu morava em Campinas. E uma

escola de Educacao Fisica muito antiga e bastante reconhecida. Era uma cidade muito pequena, com
uns 15mil habitantes, mas bastante reconhecida. Inclusive a pagina virtual |4 do Centro Desportivo,
aquela parte dos periddicos é feita la. Ai eu percebi como eu estava despreparado para atuar no
ensino superior.

Foi uma experiéncia bastante dificil porque eu via a dificuldade que eu tinha de separar, que

eu trabalhava com uma disciplina préatica, handebol. Entéo eu percebi naquele momento que atuar na
Universidade ndo era so saber a disciplina ou aquele contetido. Tinha-se que ter um conhecimento
mais amplo até do proprio projeto de formacao. Depois eu comecei a valorizar isso dai e procuro
sempre colocar em pratica, ndo sei se coloco, mas eu sempre busco entender a proposta do
programa.

Na proposta la em Mizambi ndo, eu me preocupava em dar a minha aula. Fazia o melhor que

eu podia, eu tinha bastante facilidade porque a disciplina era de handebol, né. Era uma coisa que eu
tinha bastante facilidade, mas eu percebi que isso ndo era 0 mais importante. N&do era sé isso! A
formacao nao era s6 o contetdo, né! Mas eu via assim 0 meu despreparo.

Podemos dizer que a partir desta percepgédo o Professor foi amadurecendo
em relacdo ao seu envolvimento com a docéncia no ensino superior, 0 que também
podemos encontrar essa génese no seu ambito familiar, desde o apoio afetivo ao
financeiro, a questdo da formacéo, da coletividade, responsabilidade e compromisso

com a profissao.

(...) essa questdo da Educacédo Fisica na minha vida, meu pai deu todo o apoio, toda as

condicdes, inclusive quando eu fui estudar em Campinas ele que me bancou, pagou meus estudos. A
Universidade era de graca, mas eu nao tinha bolsa, até eu comecar a trabalhar ele que custeava
meus estudos. Entdo eu tive um apoio muito forte, uma referéncia muito forte deles. Da importancia
gue eles sempre deram a questéo do estudo, da formacéo. A minha mae é professora, né. Entdo eu
sempre tive essa puxada da minha mae.

O entrelagamento que estamos tentando realizar até este momento vai ao

sentido de fortalecer o entendimento de que 0 nosso permanente estado de “vir a
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afirma-se nos diversos lugares sociais ou em ambitos especificos, como na familia,
por exemplo.

Neste sentido, a nossa aprendizagem nao precisa se dar necessariamente de
maneira sistematizada. Talvez a sua validade esteja na certificacdo da disposicao
das pessoas, dos lugares, do tempo e das coisas, ndo apenas como instrumentos
de wuso, porém como momentos dindmicos de percepcdo e interrelacao,
manifestadas no nosso viver individual e coletivo. Marques (1996) comenta sobre as
diversidades pelas quais passamos no quotidiano como possibilidade de acédo e
aprendizado, a qual conjugada as identidades pessoal e grupal é capaz de
configurar habitos de vida nos percursos e tramas das relacdes intersubjetivas.

Além de Quincas Borba, também tivemos a oportunidade de ouvirmos a
narrativa de “Bras Cubas”. Este Professor, assim como os seus colegas também se
mostrou receptivo. Ao iniciar a narrativa, a qual buscava retratar a sua trajetoria
docente, aponta grupos de convivéncia que mantém relagbes como responsaveis

pelo apoio indispensavel que o abastece a todo o momento. As pessoas, e, portanto,

(...) arelagdo familia-trabalho-sociedade-comunidade. Como um ser humano, n6s somos
impregnados, somos motivados, somos influenciados e recebemos influéncias tanto positivas como
negativas, tanto estimuladoras como reflexivas de todos os campos, tanto no lado afetivo, emocional,
cognitivo, profissional e etc.

(...) Tanto na familia como no trabalho, na sociedade, ela é um todo, ndo tem como separar.

As vezes vocé tem determinadas caréncias num determinado setor, numa das partes onde, por
exemplo, vocé pode ter um conflito no trabalho, e vocé tem esse alivio, esse acolhimento, esse
aconchego. Na familia ou na sociedade, como estresse ou como fuga, e vice-versa. Quando vocé tem
um problema na familia, vocé desconta isso no trabalho essa questao.

Entdo essa engrenagem que te abastece, que te faz pessoa, que te faz cidadao, ela € um

todo.

Cabe a vocé o equilibrio, a estabilidade.

Bom, no meu percurso dentro da Universidade enquanto profissional da Educacéao Fisica, eu

ja tracei varios projetos profissionais. Foi desde a questao da escolha do curso, de ter acesso ao
ensino superior; esse eu atingi e era um projeto enquanto estudante da Escola Béasica nos anos 70.
Apoés isso, 0 meu projeto de vida depois de formado foi ter um trabalho, ter um emprego que me
desse dignidade, que eu pudesse por em pratica os instrumentos e atender os objetivos da minha
profissdo. Foi atuar na profissdo, e isso eu conquistei. Apds isso foi uma formacgéo continua que a
gente projetou, na época a Especializacdo era um projeto que estava ao teu alcance na Regiéo.
Consequientemente, veio depois do acesso ao Ensino Superior. Conseqlientemente, apos as
demandas e as exigéncias do Ensino Superior, veio o curso de Pds-Graduacao em nivel de
Mestrado. (...) Nés tivemos, também, a oportunidade de participar de varias unidades administrativas
na Universidade, no Centro de Educacéo Fisica.

Hoje eu diria o seguinte, meu projeto de vida é ter a maturidade profissional. Fazer com

gque o tempo de trabalho, a minha experiéncia, as minhas vivéncias, o meu conhecimento, do que a
gente convive, tanto interna, local como global, (...) hoje esta na questdo de compartilhar, de tentar
somar, de agregar mesmo na diferenca. Agregar! Usar toda essa experiéncia, esse conhecimento,
essa maturidade para que a gente possa legitimar e consolidar alguns projetos que sejam, nédo
somente meus, mas que sejam da Universidade, que sejam da Educacéo Fisica, que sejam da
Educacéo, que sejam do Centro de Educacéo Fisica. E especificamente hoje, eu estou debrucado,
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dedicando toda a minha vida profissional, assim, especificamente, para o curso de formacéo de
professores da Licenciatura da Educacao Fisica enquanto uma area de conhecimento (...).

Entdo tem questdes sérias hoje que eu estou me envolvendo, que tdo me preocupando. E eu

estou debrugado em cima dessas questdes, as quais culturalmente, historicamente, tradicionalmente,
a gente ndo tem conseguido resolver.

Bras Cubas praticamente ndo fez mencdo ao seu tempo de docéncia na
Educacado Basica — aonde ndo chegou a completar 3 anos — preferindo argumentar
sobre a importancia dos grupos sociais que convivem nos diversos segmentos do
seu contexto, em que também ndo deixou de comentar o entrelagamento do seu
entorno vivencial, tanto pessoal como profissional. Em seguida argumentou e
justificou que nesse entrelacamento, a construcdo se deu através do planejamento
de projetos, dos quais, ndo esta explicito no fragmento narrado a realizagdo do
curso de Doutorado, mas ele nos contou que se houver o interesse, este ndo se
concretizara ao acaso. Além disso, demonstra ter expectativas em relacdo aos
novos cursos de Licenciatura em Educacao Fisica, ao amadurecimento do préprio
Curso do CEFD, dos alunos que o freqiientam como uma possibilidade profissional,
e dos seus pares, professores.

Neste sentido, para a construgdo de referenciais e de saberes sobre o
contexto do CEFD e da Licenciatura, que parece estar ocorrendo durante o processo
formativo do professor, é preciso remeter-se a um passado ndo muito distante, o
qual, no seu amago, apresenta questbes histéricas e culturais de extrema
importancia no sentido da construcdo do aporte identitario que nao privilegie apenas
a racionalidade instrumental.

A compreensdo destas bases poderd apontar para futuros elementos a
medida que se vai refletindo sobre decisbes e escolhas que se fundam na profisséo.
As escolhas, o Professor procura demonstrar e buscar fatores importantes e
estimulantes que o provocaram ha quase trés décadas, desde o inicio das suas
atividades no CEFD. Com esse intuito, outra vez ele faz comentarios das influéncias

do seu ambito, tanto positivas como negativas.

Bom, a questdo da memoria. Isso € muito importante. A memdria justifica muito 0 nosso
procedimento, as nossas atitudes, 0 nosso comportamento, 0S nossos valores.

Bom, nés somos influenciados, ndo tenha davida. E uma das influéncias dentro da

Universidade sempre foram os colegas. As influéncias sempre foram as inquietagdes. Eu sempre fui
um profissional inquieto.

Eu aprendi, eu tive uma formacéo, e ai eu retomo um profissional, um colega. O professor

Haimo Harmuth Fensterseifer, que eu acredito que foi uma pessoa que influenciou muito na minha
vida profissional. Ele sempre dizia assim oh: “nunca se acomodem com as certezas, sempre
procurem problematizar a sua pratica”. Ele dizia naquela época dos anos 80, ele tinha uma
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formacéo pedagdgica, ele era uma pessoa muito inquieta e trabalhava sempre com o método da
problematizacéo, e foi a primeira vez que eu tive a oportunidade de trabalhar com essa questéo. Ele
dizia assim oh: “sempre desconfiem das suas certezas..., sempre desconfiem das suas
certezas!”

Entéo isso levou a problematizar, levou a vocé ser sempre inquieto. Sera que isso que eu

falo, que eu acredito, que eu desenvolvo, esta certo? Sera que nado existem outras verdades, sera
que nao existem outras teorias? Entéo isso eu aprendi! Isso foi sempre 0 que me guiou a minha
guestao metodoldgica, a minha pratica pedagdgica.

Bom, baseado nisso, ele também orientava-nos sobre a questdo de ndo negar as outras

verdades que existia porque nos éramos diferentes em termos de pensar, em termos de matriz
tedrica, em termos de teoria, em termos de metodologia. E era de nunca negar, nunca negar! E com
isso me levou assim oh: se existem diferencas no pensar, essas diferengas podem somar para o
aluno. No momento em que o aluno ouve o professor fulano de tal, esse professor tem um discurso
gue é de uma linha, e ouve o Leonardo que é de outra, leva a possibilidade de escolha ou de fazer
uma fuséo, e ndo passar uma verdade! Ele dizia que pelo perfil dos professores, da formacéo, se
passava somente uma verdade, que o aluno tinha possibilidade de conhecer. Entdo tem essas
questoes.

Bom, baseado nele, nés tivemos uma influéncia na questéo pedagdgica aqui na

Universidade, e isso influenciou na minha formacgéo porque tivemos outros professores também, ai eu
credito isso nos convénios e outras parcerias que a gente fez. NGs tivemos durante 20 anos com a
Alemanha, onde nés tivemos professores dentro de uma linha pedagdgica, né! Com outras teorias,
com outras experiéncias, e isso balizou a minha formagéo, rupturas porque eu venho de uma linha
tradicional (...). Entdo eles nos contribuiram para que o perfil dos professores fosse mais
multifacetado, mais heterogéneo (...). Se teve alguma influéncia, foi dessas matrizes mais
progressistas, mais criticas, mais reflexivas de autores da area da Educacéo, da area da Educacéo
Fisica. Eu gosto sempre de falar: o Centro de Educacéo Fisica era para ser hoje um dos maiores
centros de exceléncia do Brasil. Por aqui passou Celi Taffarel, Elenor Kunz. Por aqui passou Valter
Bracht, por aqui passou esses autores da nossa area ai, varios autores hoje que séo referenciais, que
norteiam, que nos instigam, que nos fazem reflexionar. Aqui passou Santin, passou Haimo;
professores da outra linha que foram nossos colegas aqui: Ruy Krebs, Jéferson Canfield, Renan
Sampedro; passou Ingrid Becker. Professores assim que foram fundamentais para a construcéo da
area cientifica, para a producdao cientifica, que influenciaram outras areas, outras regides. Eles
formaram outros profissionais que hoje séo referenciais tanto na linha pedagoégica como na area
biolégica, ou seja, qual for a area. NGs fomos centro formadores no Doutorado, no Mestrado, na
Especializacéo, de profissionais assim que so referenciais hoje, em outras regides, em outros
centros de formacéo. Isso ndo pode negar, a histéria ndo pode apagar isso. E a gente tem que
reconhecer a todo 0 momento essas influéncias! E por ai!

(...) O Centro sempre teve essa caracteristica, embora ainda predomine uma formacéao
unificada! N6s temos um problema muito sério que é a da endogenia. Mas por outro lado, ja
tivemos um curso de Doutorado e um curso de Mestrado, isso pulverizou. Isso trouxe professores
com outras culturas, com outros projetos, outras idéias da Educacao Fisica e que a gente teve a
oportunidade de conhecer e compartilhar! A gente perdeu muito isso. Por qué? Pela perda do
Doutorado, do Programa de Pés-Graduacéo.

Tem sequelas? Tem sequelas! No professor e nos alunos. Essa seqiela ja existe. Essa

seqlela ja esta norteando algumas questdes ai. Porque isso ajudava a pulverizar. O fato de nés
termos profissionais e professores do Norte, do Nordeste, da Inglaterra, do Canada, da Alemanha, da
Espanha, de Portugal... isso ajudava a pulverizar. Se nés temos algumas coisas positivas, foi essa
possibilidade de conviver nos anos 80 e anos 90, essa heterogeneidade, essa multifacetade de
professores de varias culturas, tanto local como global. E nés tinhamos essa possibilidade de sair do
local e ir para o global, né, com professores da Alemanha, da Espanha, de Portugal. Tivemos aqui
americanos e ingleses que acabaram influenciando nas pesquisas, nas metodologias, nos enfoques.
E a gente conseguia respirar isso. Isso impregnava? Impregnava. Impregnou! Nos temos uma cultura
muito forte ainda que predomina.

Através disso, ndo tenha duvida que abriu espaco para a saida de pessoas daqui e levar

algumas caracteristicas junto! Outro dia nés conversavamos e faziamos um levantamento, a
Universidade e o Centro de Educacao Fisica formou mais de 50 Doutores. Esses 50 Doutores hoje
estdo nas maiores Instituicbes formadores da nossa area. Esses 50 Doutores hoje fazem parte dos
12 Programas de Pés-Graduacédo. Formamos professores para criar os outros Programas de Pos-
Graduacéo, e hoje perdemos.
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Expostas as situacdes contextualizadas, a narrativa demonstra submeter o
quotidiano a critérios de eficiéncia e qualidade. Talvez essas caracteristicas somada
a heterogeneidade dos conhecimentos que compdem a profissdo e 0s sujeitos que
por ela transitaram, podem permitir momentos de analise a base da propria
formacéo.

E nesta linha de raciocinio que Therrien (1997) acredita ser necessario situar
a trajetoria que contextualiza e d& significado as opc¢des de investigacdo e as
praticas educativas dos atores sociais de um determinado contexto em funcéo de um
determinado propdsito. Assim, a educacgdo, a instituicdo e 0s seus atores sociais
emergem como condicionantes imprescindiveis.

Do nosso ponto de vista, isto significa dizer que tanto os professores como o
seu locus de interacdo e atuacdo caminham para um processo de observacéo,
analise e autopercepcdo a partir do proprio quotidiano e das proprias praticas
educativas, podendo ainda situar-se na relacdo de confronto entre a teoria e a
pratica.

Neste aspecto, estd parecendo evidente o processo de socializacdo do
percurso narrativo, que de certa forma, foi induzido e/ou forcado por um contexto
estabelecido pela singularidade de um coletivo que cristalizou a ordem técnica e
mecanica do “fazer” Educacdo Fisica sob determinados interesses. Ou de modo
contrario, construido a partir da ordem reflexiva do pensar as preocupacfes e
experiéncias buscando a assuncdo de determinadas escolhas e tomadas de
decisbes que hoje se encontram explicitadas no campo do ideario politico e
pedagogico no Projeto do Curso, e que esta presente na voz de algumas pessoas
que miram um futuro como um tempo de perspectivas diferentes, atenuando e nao
negando outros olhares indagadores, como se fazia outrora.

Dessa maneira, a mediacdo emerge como fator determinante nos espacos e
momentos de (des)encontros, capaz de gerar aprendizagens em que se ampliam e
se ressignificam os horizontes de sentido desde o significado que 0 sujeito a Si
mesmo atribui (MARQUES, 2000).

Na medida em que vamos compreendendo as propostas e projetos em uma
realidade, o conhecimento decorrente da dindmica de interag&o entre o profissional
e 0 ambiente pode gerar mutua (trans)formacdo. Pérez Gomez (1992) procura
explicitar esta perspectiva enfatizando que o conhecimento pedagoégico nao sera util

nem relevante a menos que se incorpore ao pensamento e a acédo dos professores,
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assim como se as orientagcbes adotadas ndo forem relacionadas aos seus
referenciais prevalecentes, quer seja no ambito das estruturas das tarefas
académicas ou no ambito da participagao social.

Por isso, 0 comprometimento com as possibilidades de mudancas diante de
uma “realidade que se esta fazendo”, talvez seja vital a construcdo da mesma. Se as
condicBes ambientais de um passado histérico fizeram sufocar algumas perspectivas
da acao docente, ou em consequéncia, resultaram em algumas perdas, limitando ou
impedindo movimentos formadores, podemos tecer dois pontos que se
complementam. No primeiro defendemos a importancia em se compreender tal
processo porque também podera ser possivel, sobremaneira, dinamizar a atuacao
docente as necessidades conjunturais desse contexto. No segundo, ndo menos
importante e ligado ao primeiro, a formacdo de professores exige um
posicionamento que ndo seja do interesse dominante, fatalista e imobilizadora,

porque

ndo posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma posi¢cdo. Uma tomada
de posicdo. Decisdo. Ruptura. (...) Sou professor a favor da esperanca que
me anima apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me
consome e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha prépria
pratica, boniteza que dela some se nao cuido do saber que devo ensinar,
se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condicbes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se
amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
gue cansa mas nao desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se,
cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo canso de
me admirar (FREIRE, 2000, p.115-116).

De modo geral, ao desenvolvimento docente que estamos expondo até o
momento, diz Névoa (1992a), ndo encerra em opcdes que acontecem ao acaso, €
aqui parafraseamos Paulo Freire, acontece pela boniteza de decisdo consciente, em
que contagiam e sao contagiadas em um projeto de acdo com os desafios da
formacdo. Assim, os fatos da narrativa de Bras Cubas retrataram aspectos que |Ihe
marcaram e que ainda o influenciam no seu modo de ser enguanto pessoa e

professor, na sua relacéo familia-trabalho-sociedade-comunidade:

(...) os fatos marcantes se déo pelas oportunidades, pelas chances. E as oportunidades e as
chances, vocé escolhe! Vocé cria, vocé oportuniza (...). Entdo foi um processo. Desde 1973 quando
eu entrei no curso e em 77 quando eu entrei na Universidade como Professor. De 77 a 89 quando eu
entrei no Mestrado. Bota tempo legitimado disso; de uma cultura, de uma verdade, de uma
concepcao, que era toda enraizada, impregnada, com herangas muito fortes.
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E a coisa ndo acontece de uma area para outra porque tu ndo sai da area biolégica para a

area humana assim... de uma hora para outra. E o ponto positivo disso tudo é que foi respeitado.
E eu sempre valorizei a minha histéria. Eu nunca neguei a outra formacé&o. E como ndo nego
até hoje. Agora a tenséo é fazer essa relagdo, essa comparacao, essa transposi¢éo. E isso nao é
facil..., ndo é facil!

Ademais, apresentamos a Uultima personagem, “Helena”. Ao longo da
narrativa enfatizou a escolha profissional e as relacbes com pessoas e momentos
importantes no convivio pessoal e profissional do seu processo formativo.

No primeiro momento, a Professora diz ndo ter nenhuma lembranga marcante

que tenha a influenciado na escolha pela docéncia no ensino superior, ou

um projeto profissional que passasse pela docéncia no ensino superior, pelo menos
conscientemente. Queria sim atuar na area de Educacao Fisica, mas sem ter clareza da modalidade
e nem campo de atuacdo. Neste sentido construi uma trajetéria a partir das oportunidades que foram
surgindo desde a graduacédo. Hoje percebo que muitas experiéncias e atividades, ainda durante a
graduacéo, séo o alicerce das minhas atividades profissionais no ensino superior. Entéo,
inconscientemente, houve um projeto.

E este projeto, nos é revelado sucintamente em funcdo dos periodos que

antecederam a docéncia no ensino superior. O objetivo entéo foi:

ir para a escola, fazer faculdade e pés-graduacgéo. Sao questdes Gbvias e inerentes a

gualquer funcao/profissédo. A docéncia no ensino superior € decorrente de uma preparacao
escolar/académica de longos anos e que jamais acaba.

O processo formativo na Universidade deve-se basicamente a atualizacdo na area (em

termos de conteldos) ao participar de eventos cientificos e académicos e, ao assumir fungdes
administrativas, vocé amplia sua formacado/visao sobre a questdo da formac&o no ensino superior,
sob uma 6tica muito mais ampla do que quando se atua apenas como docente. Além de atuar na
formacédo da pessoa em um curso superior, vocé amplia seu repertério na questéo que envolve a
formacédo da pessoa para a vida. Eu, por exemplo, fiz “cursos” e “estagios” na UFSM como
coordenadora de Curso ao participar em comissdes de diferentes instancias na IES ao longo de seis
anos. Esse foi, de fato, um processo formativo em que a propria Universidade, indiretamente, me
preparou para o exercicio profissional, que foge da atividade docente, ligada ao ensino, pesquisa e
extensao.

Consciente de uma formac&o permanente e inacabada, o quotidiano se revela
em conta da sua insercdo social. Esse momento também pode ser evidenciado mais
a frente quando a Professora se remete a classe social de origem, ligando-a a
conquista educacional-profissional e pessoal, ou seja, do momento educativo em
que ela deixa a escola do interior e transfere-se para a educacao urbana, chegando
a sua insercao na Universidade; e por ultimo, a constituicdo de um circulo familiar.

Em relacdo ao seu investimento profissional-institucional, que representa

acontecer em um processo de mao dupla, a Professora prende-se a organizacao
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programatica e, consequentemente, a exploracdo do quotidiano como
desenvolvimento profissional docente anunciando compromisso ético e estético com
a formacéo e a profissao, ou seja, parece claro o desejo de participacdo social e a
preocupacao com o desenvolvimento pessoal e profissional.

Lembrancas de pessoas também fazem parte da sua formacao, tanto positiva

quanto negativamente.

As minhas caracteristicas pessoais que influenciam no meu modo de agir estao vinculadas a
aguelas que formam minha personalidade desde que nasci e desde que recebi as primeiras
orientag@es de vida dos meus pais. Sdo elas: lealdade/honestidade, responsabilidade, confianca,
iniciativa e respeito.

Na vida profissional acrescentaria a necessidade de conhecer e entender da area em que se

atua para uma eficiente atuacédo, pois isso implica em mais confianca, respeito, competéncia, enfim
reconhecimento (...).

Entre as caracteristicas e necessidades enunciadas, a Professora evoca em
sua narrativa um momento crucial atribuindo-lhe uma dimensdo modeladora,

importante no percurso da sua vida.

O que mais me chama atencao em um professor é a coeréncia e a conscientizacao da

realidade em que atua (consciéncia do contexto). E nesse sentido tenho varios bons exemplos.

Uma experiéncia negativa esta relacionada a faculdade, quando na disciplina de Natacgéo fui
destacada como exemplo de “como néo se deveria fazer” em frente aos colegas durante as aulas
praticas. Tinha dificuldades com a disciplina e com a postura do professor nunca aprendi a nadar, o
que passou a ser uma grande frustracdo. Esta, acredito, foi a grande licdo que recebi durante a minha
formacao em nivel superior. Foi um exemplo “de como ndo devo agir com meus alunos”, para que
eles ndo tenham ou criem aversao a atividade fisica. Este exemplo com certeza me fez melhor
profissional, sobretudo, de ver a importancia de respeitar os limites do ser humano.

(...) As pessoas que considero importante estao ligadas as diferentes fases da minha vida.

Os momentos mais marcantes atribuo as fases em que houve decis6es que mudaram o

rumo da minha vida: quando consegui sair do interior para estudar na cidade (sexta-série), quando sai
da casa dos meus pais para fazer faculdade; quando conclui os cursos de graduacao; quando
comecei a trabalhar em jornalismo; quando ingressei na PUC para especializacdo e na UFSM para o
mestrado e doutorado; e quando comecei minha vida profissional no ensino superior. Primeiro na IES
particular e depois na UFSM. Considero também importante o0 momento em que fui chamada pelo
MEC/INEP para avaliar Cursos de Educacéo Fisica pelo Brasil. Foi exatamente no dia em que
comemorava dois anos de doutora. E mais recentemente, 0 momento importante foi a op¢ao por uma
familia (marido e filho enteado).

Todas as minhas experiéncias séo positivas e muito significativas. Eu investi muito na carreira

e a IES também investiu na minha formacéo e atuacao profissional. As dificuldades vividas aqui,
também o sdo em outras Universidades e séo realidade de outros colegas também. Eu cresci muito
na UFSM, desde que vim em 1993 para realizar o mestrado e depois o doutorado. Foi aqui que dei os
primeiros passos como professora substituta, que me abriram caminhos para trabalhar em outra
Universidade, e depois regressar a UFSM como docente no CEFD. A Universidade me acolheu com
muitas oportunidades, que fui acolhendo ao longo dos anos. E estas oportunidades exigiram muita
dedicacdo e empenho, mas o retorno pessoal e profissional é imenso. Me reconheco como pessoa e
profissional, por tudo que ja fiz e aprendi nesta IES.
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Helena demonstra que vai se percebendo através da base familiar herdada
dos pais. Isso representa ser uma constante, pois ao se afastar da familia, tais
caracteristicas estdo se fortificando frente aos desafios do contexto em uma
realidade social.

Enquanto vida académica na formacéao inicial, o fracasso vivenciado em uma
situacdo embaracosa foi suficiente para a construcdo de uma imagem pelo resto da
vida, consolidando um comportamento pontual de intervengcdo. Esse fato né&o
apenas esta “depositado” em sua memoria, mas foi capaz de exercer influéncia no
processo formativo, e até mesmo possa vir a justificar projetos futuros.

Para compreender este fato utilizamos a expressdao de Dominicé (1988),
destacada entre aspas no paragrafo anterior. De igual modo, o autor se refere a
dindmica do percurso formativo como um campo relacional, em que as resolugbes
de conflitos ou de tensdes sdo entendidas como opc¢des de expectativas projetadas
sobre si mesmo.

As relagbes que a Professora estabelece com 0s momentos mais marcantes
da sua vida entrelagam-se, logo, as fases vivenciadas ndao se apresentam isoladas
no seu percurso formativo. O trecho da sua narrativa ressalta as decisbes que a
impulsionaram na vida, o que gradativamente, foram tornando-se experiéncias
significativas. E finaliza, segura de se reconhecer como pessoa e como profissional.

O entrelagamento dos diferentes momentos, encruzilhadas e fases do entorno
vivencial contribuem para a dinamica relacional, formando a si mesmo, no modo de
interacdo com o contexto. E desse modo, deixando a reciprocidade acontecer.

Ao afirmar esta relacdo, e a partir do estudo de lIsaia (2000, p.25),
estendemos a uma generalizacdo aos demais professores aqui apresentados,
buscando apontar os tracos educativos da vida adulta, tornando assim, 0 processo
passivel de generalizacdo da propria estrutura das fases do ciclo vital. Referimo-nos

entao,

(...) ao carater concreto de uma vida em sua evolugdo, indicando
sequéncia, fluxo temporal e desdobramento multiplo através dos anos,
compreendendo todos os componentes do viver: histéria ocupacional;
mudancas fisicas; desejos; relacionamentos de amor; de trabalho e
familiares; bons e maus momentos; participagcbes de outras pessoas,
instituicGes e grupos, enfim, tudo o que é significativo para a pessoa (...).
Assim, o ciclo vital, € um desenrolar seqiencial de épocas (...). Cada
época, embora diferente da anterior, ndo € nem melhor, nem mais
importante do que aquela. (...) um padrdo béasico, dado no tempo, formado
pela interacdo de componentes internos (valores, desejos, conflitos,
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competéncias, noc¢des do eu, etc.) e externos (pessoas, grupos, instituicdes
sociais, eventos, objetos, produtos culturais, etc.). Dentre 0s componentes
centrais da adultez tem-se a familia, o casamento e a ocupacdo. Esta
estrutura, assim constituida, determina a natureza e o padrdo de
relacionamento de um adulto com todos os quais se relaciona, bem como a
evolucao deste relacionamento.

Nesta etapa descritiva assinalamos a interrogacdo dos professores-
personagem a si mesmos e em relacdo a propria formacédo. E nela percebemos,
através da nossa primeira participacdo neste tipo de estudo como aprendente-
investigador, bem como a participacdo dos professores, observando-os: “Olha, eu
gostei de falar”. Por outro lado, também € notério em alguns momentos da reflexao
sobre si mesmo, a dificuldade de precisar algumas questdes do processo formativo:
"Falar sobre isso é bastante complexo. Eu vou tentar responder dai tu vai me
ajudando naquilo que estou falando”. Com isso, h& colocacdes e também ha
preocupacdo, por exemplo, de se certificar na coeréncia daquilo que esta se
pensando com 0 que estd se verbalizando. Ou semelhante a isso: “Muito
interessante essa questao!”.

Acreditamos que esses momentos podem ser entendidos como um facilitador
ou um complicador, pois muitas vezes é transparente a preocupacao dos Nossos
professores-personagem em trabalhar com exatiddo os momentos e 0s espacos que
estdo buscando e se situar na narrativa, podendo assim, deixar de mencionar
passagens importantes devido a precipitacdo e/ou o desordenamento das
informacgoes.

Em relacdo a globalidade das narrativas, e intencionado na construcdo do
proximo capitulo a partir do que foi apresentado nos procedimentos metodolégicos
para a presente pesquisa, cada narrativa esta permitindo a constatacdo de
semelhancas e diferencas, pelas quais podemos transitar nos periodos que retinem
varios fatos ou contos considerados formadores. Nas semelhancas que poderao ir
surgindo, h& a possibilidade de se ter uma diferenca, e no bojo desta, podera haver
uma semelhanca possivel (JOSS0,1988).

Neste sentido, como afirma Dominicé (1988, p.57), “ndo h& qualquer modelo
final a atingir. O essencial da formacao reside no processo”, o qual, em interacéo
com outros processos e dados, induzem-nos a atribuir um valor que podera dar

especificidade ao contexto e a nossa investigacao.
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Encarando este momento investigativo como sendo uma parte de um
processo vital e formativo, podemos dizer que as trajetorias descritas dos nossos
personagens, bem como os momentos que eles vivenciaram na CEIPPP/RC, foram
se entrelacando nos seus processos de socializacdo, constituindo-se em sujeitos
singulares, reassumindo-se, interpretando a experiéncia individual e grupal, dando
sentido, significado e inserindo-se em novos sistemas das relacbes mediadas por
novas formas e circunstancias objetivadoras.

Marques (2000, p.16) preconiza que

ao se entrelagarem os processos de socializacdo, da individuacdo e da
singularizagcdo do sujeito, 0os homens aprendem uns dos outros,
constituem-se em sujeitos sociais concretos da aprendizagem e adquirem,
como pessoas, as competéncias que os tornam capazes de linguagem e
acao para tomarem parte nos processos e entendimento compartilhado e
neles afirmarem sua prépria identidade.

Ademais, concluindo este espaco de apresentacdo, o ponto de descricao
buscou focalizar as diferentes trilhas que compdem as tramas, percursos e
desassossegos de cada um dos professores-personagem presentes no dificil
processo de aprender a ser professor. Importa lembrar que tais momentos, sejam
tristes ou alegres, faceis ou dificeis, simples ou complexos, podem levar a vivéncia
do aprendizado, pois como comenta Peres (2006, p.50), “o caminho também pode
se apresentar como liberdade, como motivacdo, como paixdo... O caminho € onde
ele pensou e viveu 0 novo”.

Enfim, baseando-nos na complexidade do caminho da formacao docente, das
representacdes e imagens construidas ao longo de suas trajetérias formativas, a
mesma autora ainda ressalta que, para tanto, talvez seja preciso visitar as teorias
pedagdgicas, socioldgicas, filoséficas, metodoldgicas, entre outras, para formar
pressupostos que poderdo nortear ou sulear as praticas.

Neste aspecto, destacamos que a trajetéria formativa e vivéncia dos
professores apresentados se demonstram influenciados pelo dualismo cartesiano
em sua formacao inicial, e apés a percepcdo e distincdo de algumas correntes
educativas reconstruiram maneiras de compreender, ser e sentir a formacao
docente. Segundo o estudo de Dubar (1997a), certas trajetérias sdo marcadas por
rupturas de qualquer natureza que implicam o retomar de identidades anteriormente

adquiridas ou construidas e, portanto, representam estarem em um processo de
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ressignificacdo e transformacéo de si e das interrelagdes consigo mesmo, com 0S
pares profissional e institucional, com a familia, enfim, nos mais diversos lugares

sociais que convivem e interagem na continuidade inter e intrageracional.



5. AS NARRATIVAS SE CRUZAM NAS TRAJETORIAS DOS
PROFESSORES-PERSONAGEM DA INVESTIGACAO: um mundo

que se mostra...

Focalizando o objetivo da nossa investigacdo, “Um mundo que se mostra...”
foi sendo construido ao ir-se ziguezagueando por entre as narrativas, mas nao
somente nelas, também com o auxilio do embasamento tedrico que utilizamos para
tal, bem como da consulta ao projeto politico-pedagdgico e das reunides registradas
em Atas pela CEIPPP/RC.

Isto significa dizer que as narrativas enfocaram as trajetorias dos professores-
personagem e o seu envolvimento na CEIPPP/RC. Entédo, partimos dessa relagéo, a
qual deu sustentacdo as unidades de significado formuladas. Em funcdo dessa
relacdo, justificamos a auséncia de uma secdo mais detalhada sobre a propria
CEIPPP/RC por néo ser o foco do nosso trabalho, mas foi preciso transitar com o0s
professores-personagem que integraram a mesma a fim de contemplar o objetivo da
nossa investigagdo. Como sugestao, seria interessante realizar um estudo especifico
para contar essa historia, enriguecendo ainda mais a compreensao e 0s interesses
politicos e educacionais da realidade do CEFD.

Além disso, é possivel afirmarmos a forte dependéncia entre as unidades de
significado — ponto este que nos trouxe algumas dificuldades para separa-las
didaticamente — por se tratar de uma temética que esta entrelagcada em todos os
seus momentos, gerando dependéncia entre os assuntos que abordaremos a partir
desse instante.

As unidades de significado, portanto, receberam a seguinte denominacg&o:

Quadro 1. Unidades de significado.

Foco tematico Concepcdes da formacédo de professores

Caminho percorrido | Narrativas do percurso formativo

Os achados Formulacdo de unidades de significado

1) Projeto educativo: informag&o e conhecimento em a-tua-
Unidades de acao
significado 2) Aprendizagem interrelacional

3) Alguma coisa no ar... um olhar para nés
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Para a apresentacdo das unidades de significado, ndo nos preocupamos com
regras gerais de sistematizacdo a fim de organizar a exposicdo das idéias, pois
estamos percorrendo o caminho proporcionado pela flexibilidade metodoldgica. Este
fato nos direciona para as idiossincrasias que orientam os professores-personagem
no contexto em que atuam. Assim, a perspectiva que adotamos para comunicar as
unidades de significado da nossa investigacdo segue a sugestdo elaborada por

Pérez Gomez (2000, p.115), ao dizer que para os relatorios de investigacao

nao existem modelos-padrdo de uso generalizado; sdo, antes de mais
nada, o reflexo fiel do estilo singular de indagar e comunicar do préprio
investigador. Pretende-se que o relatério aproxime do leitor, na medida do
possivel, a realidade viva dos fendmenos estudados (...) utilizando em
grande parte a linguagem dos proprios individuos ou grupos, cujas
perspectivas e interpretacbes da realidade s&o apresentadas e
comparadas no proprio relatdrio.

5.1 Projeto Educativo: informacéo e conhecimento em a-tua-acao

Eu queria dizer que falar sobre a construcdo do Projeto-Politico Pedagégico do Centro de

Educacéo Fisica (...) € a0 mesmo tempo prazeroso e também muitas vezes leva a alguns
guestionamentos: se de fato nés acertamos na conducéo de trabalho? Quando eu assumi a
Comisséo nds estabelecemos um Cronograma de Trabalho porque a Comissao veio ja nomeada pela
Direcéo do Centro, por indicacdo dos Departamentos. (...) Esse trabalho todo, ele foi documentado
em Atas, (...) mostra um pouco assim o qué nés fizemos e que preocupacdes nés tinhamos. Pelo
menos em trés oportunidades nés chamamos os outros Centros de Ensino que estao diretamente
vinculados ao Centro de Educacéo Fisica para que participassem dessas reunides, dessas
discussdes. Isso foi super positivo porque tivemos a oportunidade de ouvir os outros Centros e dizer
algumas coisas para os outros Centros do que nds precisdvamos, e 0 que nds teriamos que ajustar,
principalmente em relagdo a Licenciatura antiga.

(Helena)

O relato inicial demonstra a preocupacdo em realizar o registro histérico do
processo de construcdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) ancorado pela
CEIPPP/RC, legal e transparente, com o maximo de participagdo dos professores
ligados ao CEFD. Ao mesmo instante também €& possivel perceber algumas
discordias entre os professores dos diferentes Centros de Ensino quando é
mencionada a intencdo do que seria preciso ajustar, considerando a Antiga e a Nova
Licenciatura.

O ponto positivo da participacdo dos professores de diferentes Centros de
Ensino e, principalmente dos representantes do Sistema Municipal e Estadual de

Ensino de Santa Maria possibilitou a aproximacéo com a realidade educacional.
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Entédo quando nés definimos o objetivo: formar professores para a Educacéo Basica, bom,

gual é o contetudo de Educacao Fisica que nds entendemos fundamental e importante para a
formacgéo de professores para atuar na Educacédo Béasica? Foi esse objeto que permeou todas as
nossas discussodes do Projeto Politico-Pedagdgico. E é por isso que nés chamamos o0s outros
Centros, e € por isso que nds chamamos a Secretaria da Educagédo e a Coordenadoria Regional de
Educacéo do Estado.

(...)porque essas pessoas trouxeram a experiéncia, trouxeram a realidade das Escolas

municipais e estaduais. Entdo esse foi um trabalho muito importante porque alguns membros da
Comissédo ndo tém a experiéncia escolar de pratica (...). Hoje formamos professores, mas nés néo
temos uma atuacao na escola antes de ingressar na Universidade.

(Helena)

Apesar de destacar a participagdo dos professores através do registro das
Atas, observamos, constantemente, o pedido de engajamento na construgdo do
PPP, porque as discussbes estavam restritas aos professores que constituiam a
CEIPPP/RC. Exemplificando essa questdo, na maioria das vezes, a participacdo dos
professores nos encontros da Comissao era ao nivel de ouvinte, abstendo-se do
debate publico, o que praticamente acontecia internamente na Comissao. Por outro
lado, notamos a falta de experiéncia e/ou vivéncia dos professores do CEFD com a
escola, claro, com excecdes. Isso pode ser decorrente das trajetérias formativa
desde a formacao inicial, pois estiveram envolvidos em atividades com pouca ou
nenhuma ligacdo com o contexto escolar. Podemos dizer que esses professores
desenvolviam pesquisas nos laboratérios'® espelhados na imagem do seu professor
orientador, e que tardiamente, viriam substitui-los.

Embora essa discussdo em relacdo ao professores ndo seja recente, €
importante destacar o esfor¢o e dedicagédo da propria CEIPPP/RC na construcéo do
PPP.

Eu acho que um dos pontos que eu colocaria ou destacaria em primeiro lugar € a Comissao,

a forma como a gente procedeu e queria proceder, de sempre chamar as pessoas (...), todos 0s
Centros de Ensino envolvidos com a formacéao profissional em Educacao Fisica. Eu diria esta
democracia ou esta vontade ou necessidade de ter essas pessoas. Isso foi importante (...), o
chamamento a uma discusséo para sensibilizar (...) a importancia dessa nova formacao.

E a outra (...), € as experiéncias profissionais dentro da Comissao. Em relagdo, assim,

entre a teoria e a pratica, como é que poderiamos costurar isso de forma eficiente? Um ponto fraco
eu vejo assim, a participacdo dos alunos, embora as vezes eu fico me questionando: um aluno de 2°
ou 3° semestre, que tipo de contribuicdo ele poderia trazer para esse processo? Eu acho que o aluno
ainda trabalha de forma muito individualizada. Ele quer o que é bom para ele naquele momento. Para
ele enquanto aluno (...) representar alguém a médio e longo prazo, s6 que vocé ndo sabe o que 0s
futuros alunos do Curso gostariam de ter.

®0 reconhecimento do CEFD como um dos melhores cursos de Educagdo Fisica do Brasil
aconteceu, aproximadamente, no periodo do final da década de 1980 até meados de 1997. Talvez, a
principal causa para isso foi a producao cientifica do Curso através dos Laboratérios (Pedagogia do
Movimento Humano; Cineantropometria; Aprendizagem Motora; Desenvolvimento Humano;
Biomecénica; Comunica¢do, Movimento e Midia na Educagdo Fisica) e do Programa de Poés-
Graduacado em Ciéncia do Movimento Humano.
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Entdo por isso que eu falo numa ampla visao. Este foi um ponto assim, um marco que nés
tentamos adotar, pelo menos na minha concepg¢édo de ter uma macro visdo da Educagao Fisica e,
principalmente, que essa macro visdo fosse permeada pela flexibilidade curricular. Esse eu vejo,
assim, um ponto importante nesse nosso Projeto. E a flexibilidade, mas por outro lado eu também
vejo a importancia que nés temos que dar para essa flexibilidade curricular, porque quando falamos
em flexibilidade, falamos em curriculo flexivel.

Entdo esse é um foco por agir.

(Helena)

(...)a gente, por exemplo, que tem essa preocupacgdo mais pedagogica, (...)tém a
necessidade de ter uma visdo mais ampla das coisas.
(Dom Casmurro)

(...)Jum bom olhar, que tenha tido uma insercéo, (...) que continue acompanhando todo (...) o
desenvolvimento da area.
(Quincas Borba)

Qual é o nosso papel, qual é anossa funcéo? Porgue além do conhecimento especifico, entra a
questédo dos valores, entra a questao de ideologia, entra a questédo da cultura, entra a questao da
visdo de mundo, de homem, de sociedade que se tem por ali.

(Bras Cubas)

Segundo Sacristan (1995, p.67), “a funcdo do professor define-se pelas
necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta, as quais
encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem técnica pedagdgica’. Assim,
os grifos apontados nos fragmentos narrados apresentam-se sintonizados entre os
professores, denotando a tentativa de se realizar um trabalho coerente.

Confirmando esta posicdo na construcdo do PPP, ter a capacidade de
demonstrar uma macro visdo da area do conhecimento, a dependéncia de uma
coletividade profissional, a coeréncia entre teoria e pratica na atuagdo da formacao
inicial, sdo concepc¢des que prenderam a nossa atengdo como constituintes deste
momento histérico para os professores. A nossa intencdo ndo € de explorar
separadamente estas concepcdes, pois devido a complexidade do contexto, é
possivel perceber que ao longo da tessitura do texto, encontrar-se-ao
interconectados nas narrativas dos professores-personagem.

Ao relacionarmos o exposto com o PPP, destacamos:

O PPP para esse Curso é compreendido como um processo de agao
participativa de pessoas interagindo politicamente em fungcdo das
necessidades, interesses e objetivos comuns. Igualmente busca um maior
envolvimento na acdo educativa, considerada responsabilidade de toda
comunidade escolar-académica (CEFD, 2005).
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Neste sentido, o ponto de partida das préaticas pedagodgicas do PPP da
Educacdo Fisica ndo estaria mais centrado na transmissdo de verdades ou
conhecimentos prontos, mas na constru¢ao do saber (CEFD, 2005).

Alguns autores em seus estudos, como Perrenoud (2002), Alarcdo (2001),
Krug (2001), Freire (2000) e Garcia (1999), preconizam a necessidade da superacao
de modelos formativos baseados na reproducdo do conhecimento. E preciso uma
formacdo que tenha a capacidade de identificar as necessidades do contexto
através de momentos de reflexdo, além da competéncia de estabelecer relacées nos
diferentes momentos compartilhados no contexto.

Corroborando com o0s autores anteriormente citados, na Ata de N°. 05
(25/09/2003), o registro da fala de um professor é direcionado as mudancas dos
objetivos e do perfl do novo Curso, combatendo uma formacao
ampliada/generalista, a qual tinha como insercdo todos os campos de trabalho
(escolar e ndo-escolar). Além disso, ele mencionou as constantes criticas dos alunos
em relacdo a qualidade das aulas ministradas, assim como enfatizou que falta um
carater mais especifico a Educacdo Fisica para motivar mais o aluno para uma
melhor formacéo profissional escolar.

O processo como um todo exige mudancas, ndo sé na proposta educativa e
curricular, mas também na forma de atuacdo do professor em relagdo a formacao
profissional.

Na busca da compreenséao da consciéncia académico-profissional para com o
PPP e as futuras praticas educativas, logo nos primeiros encontros da CEIPPP/RC,
a qual envolvia a presenca macica dos professores do CEFD, destacaram que o
PPP ndo é um conjunto de disciplinas, mas uma proposta de projeto e que as
disciplinas sdo importantes neste projeto; que a pesquisa € o “grande alimentador”
do ensino; que o0 ensino, a pesquisa e a extensao devem andar juntos; que o PPP
deve levar em conta a histéria do Curso e a proposta deve ser regional e local; deve-
se trabalhar com um modelo real. Ainda mencionaram que hoje, a grande dificuldade
nos curriculos é a fragmentacao, pois cada professor seleciona seu conteudo (ATA
N° 01 — 14, 15 e 16/05/2003).

Partindo dessas primeiras colocagcdes, e tendo como premissa a Visao
ampliada, global, constatamos que a compreensdo da realidade se mostra de
maneira complexa, em que as transformacdes ocorrem em um ritmo frenético, sendo

hoje, aceleradas se comparadas com os diversos desafios postos para 0 processo
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de formacdo de professores. Dessa forma, as modificacbes que ocorrem na
atualidade afetam todos os setores das relacfes humanas, exigindo, assim, posturas
e atitudes frente as diversidades do quotidiano.

Neste sentido, 0s processos sociais podem facultar entre a resisténcia e a
negociacdo com as condi¢cdes que estdo em jogo. Os abundantes conflitos que se
detectam nas instituicdes exprimem a evidéncia de interpretacfes e comportamentos
alternativos em face da existéncia de regulamentacdes no sentido de homogeneizar
a pratica (SACRISTAN, 1995).

Ademais, pensar a construcdo do PPP em face da complexidade e dos
processos sociais, implica ter um projeto também voltado a formacao
contextualizada com a Educacdo Fisica escolar. Na opinido dos professores-

personagem, precisa:

(...) articulado com o teu quotidiano, com os desafios, as expectativas, perspectivas, vocé

ta sempre fazendo leituras do seu passado, do seu presente, do que vocé ja fez. (...) Maturidade
profissional (...). Olha, eu gostaria disso!

(Bras Cubas)

A questdo dos conhecimentos, das novas disciplinas (...) estar amarrado com o contexto
escolar, eu acho que foi outro avanco.
(Quincas Borba)

Bom, o curso antigo ndo tem o PPP. Tém aquele livrinho com as disciplinas, contetdos,

aquele é o documento do anterior. E outra coisa que é interessante ver, € que naquele livrinho, se
vocé pegar a parte do perfil que o Centro pretende formar, o tipo de aluno é um super-homem. Se o
Centro formar aquilo que ta ali, com todas aquelas caracteristicas que ta ali, mas é um super-
professor! Entéo, eu acho que esse PPP tras mais um pé no chéo (...).

Entdo, na Licenciatura essa € outra caracteristica importante, que ndo tem como vocé formar

um professor individual, individualista, assim. Eu acho que na Licenciatura, uma das caracteristicas
do professor é ter a qualidade de saber trabalhar em grupo. E veja assim, trabalhar em grupo néo é
em grupo, que eu digo assim, do grupo do pensamento dele. Assim, que possa trabalhar em grupo
diversificado, que possa construir e ter acesso, e que possa transitar em varios tipos de grupos que
tenha outros tipos de pessoas.

(Dom Casmurro)

Ao grifarmos as expressfes nas narrativas, 0 que é uma constante desse
ponto em diante no nosso trabalho, vai ao encontro da superacdo de um modelo
técnico da aprendizagem na formacdo de professores, pois quando estamos
somente voltados para a reproducdo, pretendemos como produto final a
homogeneizagdo do movimento. Refletir sob esse aspecto leva-nos a acreditar e
reforcar que as rupturas e/ou mudancgas denotam importancia para compreender 0s

desafios em um curso de formacao de professores.
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Representa, entdo, que alguns principios foram estimuladores para estar se
propondo, ndo somente um processo de rupturas, mas uma estreita ligacdo da
formacgao de professores articulada com as necessidades do contexto educacional.
Neste ponto, as crencas e idéias sao consideradas vital para a estruturacdo e
implantacdo de um PPP, bem como para se pensar em mudancas.

N&o se trata, neste processo, de forma alguma, de ter como ideal a reducao
de idéias a meros instrumentos, manipulaveis como coisas. Morin (2003) assevera
que a partir do imprinting'® cultural, o homem, na busca de atividades auto-
observadoras, necessita-se desenvolver nova geracao de teorias abertas, criticas e
reflexivas, autocriticas, aptas a se autoreformar.

Nesta pertinéncia, complementa o autor, as relagdes entre o local e o global,
entre o passado e presente, entre 0 antigo e o novo, pede o exercicio da curiosidade
para se interpretar o conhecimento do mundo, complexo e multidimensional, a fim de
tecer a nossa posi¢cdo no mundo. Lembremos, caro leitor, a trajetoria formativa dos
professores Bras Cubas e Helena, momento este que suscitavam construir relacfes
nas experiéncias compartilhadas na compreensdo do contexto universitario. Por
conseguinte, o préximo exemplo dos professores-personagem relacionado ao PPP,

busca reforcar o que estamos enfatizando:

(...) o Projeto Politico-Pedagdgico ndo € a Grade Curricular. Tem uma intencé&o por tras.

E essa intengdo é onde esta a justificativa. E se vocé vai ler essa justificativa, vocé vai ver que muitas
coisas poderiam ser resolvidas se o pessoal tivesse entendido o que esta la.

(Dom Casmurro)

Toda essa tranquilidade da nossa conversa se da no seguinte. Eu me encontro num primeiro
momento de uma reflexdo da analise histérica, enquanto pessoa e enquanto profissional O que eu
agreguei, qual a minha intervencéo, aonde que eu somo tudo isso, né! Até onde eu posso contribuir?
Quais sédo as minhas limitacdes? E a questdo dos valores, hoje, tA me prendendo no que me
norteia, os valores que norteiam hoje na questdo da formac&do humana. Antes eu estava preocupado
com a questdo da parte técnica, da parte mecanica, da parte instrumental da formacéo do
profissional. Acreditando, acreditava que uma formag&o com énfase, ndo digo com prioridade, mas
com énfase nessas questdes poderia garantir uma atuacao profissional que pudesse fazer uma
intervencao com qualidade, que pudesse ser um instrumento de mudanca, de intervencgéo, de
rupturas, principalmente, de rupturas.

E hoje os valores que me guiam, que estdo me norteando pra essa atuacgédo profissional, e

dentro de um curso de formacao profissional, é a possibilidade que o cidadéo, esse profissional que

®Todas as determinacdes propriamente sociais, econdémicas e politicas (poder, hierarquia, divisdo de
classe, especializacdo e, em nossos tempos modernos, tecnoburocratizagdo do trabalho) e todas as
determinacdes propriamente culturais convergem e sinergizam para encarcerar o conhecimento no
multideterminismo de imperativos, normas, proibi¢es, rigidezes e bloqueios. H4 assim, sob o
conformismo cognitivo, muito mais que conformismo. Ha o imprinting cultural, marca matricial que
inscreve o conformismo a fundo, e a normalizagdo que elimina o que poderia contesta-lo. (...) O
imprinting cultural marca os humanos desde o nascimento, primeiro com o selo da cultura familiar, da
escolar, em seguida, depois prossegue na universidade ou na vida profissional (MORIN, 2003, p.27-
28).
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esta em formacao, que ele tenha a capacidade de fazer uma reflexao (...) de tudo o que esta
acontecendo ali. E apontar até que ponto nés podemos contribuir com a formag&o humana. Nos
vamos trabalhar com jovens, criancas, adolescentes, com adultos, com idosos, com pessoas de
varios segmentos. Entao saber de que forma o nosso conhecimento, e de que forma a nossa
intervencao pode contribuir para as mudancas.

(Bras Cubas)

Portanto, € necessario edificar um perfil, cuja formacdo contemple
histéria, filosofia e sociologia, (...) capacitando a identificacdo e o
processo de crescimento e desenvolvimento do ser humano e sua relacéo
no “aprender a aprender”, cuja pratica motive a mudanga de paradigma,
através de leituras e discussdes de novas teorias como a dos sistemas
autopoiéticos (Maturana e Varela, 1995), teoria da complexidade
(Morin, 2002), todas possibilidades que afastam, a predominancia do
modelo  sujeito-objeto, as abordagens mecanicistas, as verdades
absolutas, os processos imitativos, questdes estas que devem ser
discutidas na formacdo do perfil do professor-educador, sendo que
aportam para novos construtos da modernidade e da p6s modernidade,
cujas inferéncias criam novos sentidos no contexto escolar (CEFD, 2005,
grifos nosso).

Além da certeza de que um planejamento esbo¢a uma intencionalidade, esta
também precisa estar permeada por valores, cujos formardo a base interventora da
condicdo humana onde os sujeitos estardo dinamicamente relacionados em uma
rede continua de interacdes. Essa concepcdo demonstra-se, como na passagem do
PPP, argumentada a partir de perspectivas ecoldgicas, antropoldgicos e culturais, o
que também vai ser evidenciado quando mencionarmos 0s estagios e as praticas
curriculares, assim como a construcao da cultura do movimento humano.

O entendimento destas proposicdes é capaz de explicitar que a orientacao de
um projeto de formacéo profissional €, antes de tudo, uma formacédo humanizadora.
Entretanto, como o professor agiria no cenario universitario em prol dessa formacgao?

Por um momento deixamos esse questionamento em aberto, porém a partir

dele, é possivel apresentar o objetivo da formacéao de professores no PPP.

Na minha concepcdao, independente da matriz tedrica que 0 nosso curso tem, nds estamos
formando professores muito mais qualificados para a escola do que o curriculo de 90.

Eu lembro que nds colocamos nos objetivos especificos formar um aluno, acho que
emancipado; deixa eu ver aqui no Projeto como é que nés colocamos.

(Helena)

- Desenvolver acfes tedrico-praticas em que os conhecimentos e saberes
académicos contribuam na formacdo do ser humano em sua totalidade; -
Possibilitar uma formacao técnico-profissional visando o aperfeicoamento
de habilidades, capacidades e competéncias necessarias ao exercicio
profissional/docente; - Possibilitar uma formacao politico-social, dentro de
uma abordagem histérico-critica, em diferentes manifestagbes da cultura
corporal, compromissada com a educacéo emancipatoria (CEFD, 2005,
grifo nosso).
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Apos ressaltar a leitura dos objetivos do curso de Educacao Fisica expressos

no PPP, apontou-se a seguinte davida:

Esta palavra, educacdo emancipatéria, ela ainda néo é assimilada por todos, bem como ela

também nao pode ser assimilada num conceito Unico. O que é emancipar uma pessoa para vocé?
Provavelmente tem questdes diferentes daquilo que eu entendo por emancipac¢éo. Entéo isso séo
questdes importantes.

(Helena)

A Professora enfatiza que possivelmente havera diferentes interpretacdes ao
se tentar definir a palavra “emancipar” no contexto da formacéo de professores de
Educacdo Fisica escolar, porém ndo podemos negar que ela esta estreitamente
ligada a intencionalidade do PPP, o qual também precisa ser suficientemente capaz
de vir a questionar a atuacao do professor e a sua coeréncia profissional, pois senao
pode-se ir contra a propria proposta do PPP. No entanto, se 0 parecer € contrario a
proposta do PPP, talvez o professor esteja sendo coerente com 0s seus referenciais.
Mas qual € o referencial? Duvidosamente, podemos correr o risco do professor
continuar o seu “fazer pedagogico” como a um tempo atras, como, por exemplo,
pautado na racionalidade técnica e na racionalizacdo do ensino, o que também nao
seria estranho nem surpresa. Em seguida, exemplificaremos o0 que estamos pondo
em xeque.

Concordamos com No6voa (1991) ao mencionar os modelos de racionalidade
técnica e de racionalizacdo do ensino. Se o professor prioriza as caracteristicas
desses modelos, desconsiderando outras possiveis intervencgdes, desqualifica o seu
modo de acdo pedagogica acarretando depreciacdo das praticas existentes e dos
saberes experienciais. No estudo de Perrenoud (2002); Pimenta; Ghedin (2002) e
Krug (2001; 1996) é possivel perceber que o modelo da racionalidade técnica se
tornou insuficiente devido aos fatores que se apresentam na pratica docente, tais
como o0s apresentados por Schon (2000), como complexidade, instabilidade,
incerteza e conflito de valores, denominados zonas indeterminadas da pratica (ZIP).

Ademais, os professores também direcionaram as suas falas para a
constituicdo da grade curricular. Gostariamos, entdo, de atentar para o simples fato
da sua estruturacdo, 0 que na opinido dos professores-personagem, denota estar
fechado ou aprisionado, e, dependendo da atuacdo do professor, podera ficar refém

da mesma e encontrar dificuldades para com as praticas curriculares.



Esse nome grade curricular também ndo é muito bom porque grade implica ou da o sentido

de estar preso naquela grade, dizer que esta fechado. Nao, agora tem que ser aberto tem que ir
mudando. S6 que as disciplinas ndo podem mudar o que o PPP prega e justifica |4, o que o PPP diz.
(Dom Casmurro)

De acordo com o PPP do CEFD, o novo curriculo foi construido a partir de um
conjunto de disciplinas com tematicas similares, dentro das dimensfes definidas
pelas propostas das Diretrizes Curriculares da Educacédo Fisica e a partir de
Atividades Complementares constituidas de projetos de ensino, pesquisa, extensao;
disciplinas complementares de graduacédo; participagdo em eventos, colegiados;
realizacdo de monitorias académicas, etc. (CEFD, 2005).

Estas atividades podem ser entendidas como a parte flexivel do curriculo,
indispensavel quando organizada de maneira satisfatoria, porque a inflexibilidade,
conforme Santomé (1998), ndo permite a iniciativa de autonomia, quica a
curiosidade e o senso critico. Este autor ainda afirma que tanto as disciplinas quanto
as praticas e dindmicas curriculares necessitam estarem entrelagadas, contribuindo
para a construcdo do conhecimento, que é inacabado, bem como as praticas nao
podem ter um carater essencialmente terminal no processo.

Rodrigues; Esteves (1993), ao analisarem alguns indicadores como
necessidades na formacdo de professores, destaca ser imprescindivel a
reconstrucao da representacao que professores e alunos tem em relacdo ao sistema
educacional, a satisfacdo entre as praticas formativas, a discrepancia que o
professor tem do seu trabalho tal como ele é e como deveria ser, e a distancia na
relacéo professor-aluno, entre outras.

Ademais, também se tem 15 horas/aula definidas como Prética Curricular, em
diferentes disciplinas da Grade, o aluno dara énfase a observacéo e a participacao
nas aulas de Educacdo Fisica em que ir4 realizar as atividades. Toda essa

experiéncia devera ter como premissa a ética profissional, como enfatiza o PPP.

Assumir a Prética Curricular como um dos eixos principais do curso
de licenciatura em Educacdo Fisica é assumir uma postura auto-reflexiva
gue amplie as questBes técnicas, as questdes pedagbgicas e as
consequéncias praticas no mundo da vida; € desenvolver uma formacao
profissional voltada as transformac6es sociais que exigem uma consciéncia
social emancipatéria; é ter uma visao de conjunto do curriculo, com énfase
central no processo interdisciplinar e transdisciplinar do curso e das
possibilidades que a prépria universidade oportuniza (CEFD, 2005).



85

A Resolucdo CNE/CES 7/2004, no Art. 12 consta que a organizacdo do curso
de graduacdo em Educacdo Fisica podera ser nas modalidades: seriada anual,
seriada semestral, sistema de créditos ou modular (BRASIL, 2004). Também consta
no registro das Atas da CEIPPP/RC a participacao da Pro-Reitoria de Graduacgéo
(PROGRAD/UFSM) para esclarecer duvidas quanto a formatacdo da nova proposta:
se esta poderia ser feita por tematicas, modulos ou disciplinas (ATAN° 01 - 14, 15 e
16/05/2003).

Primeiro, atentamo-nos para a forma modular, a qual é uma proposta
diferenciada e inovadora, pois ndo esta mais organizada em forma de grade
curricular, mas por eixos e/ou blocos tematicos que envolvem areas do
conhecimento, exigindo, assim, uma dinamica de trabalho diferenciado por parte dos
professores — sdo métodos e técnicas orientados para a andlise critica e reflexiva a
partir de um tema gerador —, 0 que também néo o exclui dessa maneira de atuar no
sistema seriado decorrente de uma matriz curricular integrada, em que as areas de
conhecimento ou disciplinas e experiéncias se entrelacam a partir de tematicas.
Desse modo, o0 ensino estara centrado no aluno, estimulando a aprendizagem tanto
deste como do professor (SANTOME, 1998).

De acordo com Dom Casmurro, no inicio do processo cogitou-se a idéia do

curriculo modular.

Uma coisa que eu ndo contei pra ti e que €é interessante é que logo no inicio do processo, la

nas primeiras reunifes. Eu dei a idéia da gente, e teve uma colega que também abracou a idéia; na
época 0 Santin tava aqui também e abracou a idéia, mas depois fomos vencidos. Era construir
curriculo por médulo e ndo mais por disciplinas. Pra ti ver o “caldo” que tava ai! Nao ia ter
disciplinas. la ter médulos onde varios professores iriam atuar (...). Eu juntei todos os documentos,
nds construimos os moédulos e quando chamamos a Cordélia, da PROGRAD, (...) pra dar um parecer
juridico, ela disse: ndo tem problema. Ela ficou entusiasmada. Bah, mas que beleza porque é uma
revolugdo, né! Tu acaba com as disciplinas. S6 que ela colocou uma pergunta que foi a ducha de
agua fria em tudo que a gente tinha pensado: e se alguém vier transferido pra ca, como é que vai
fazer a adaptacdo? Se ele vém de uma Escola que é por disciplina, e se ele pede transferéncia pra
ca, como € que vocés vao fazer? Tem como fazer. S6 que ai o pessoal aproveitou e... Eu me lembro
da reacdo de um professor, né: “Gracas a Deus que n&o deu certo!” (Risos).

No entanto, o0 registro na Ata de N° 22 (09/01/2004) apresenta outra

justificativa:

Explicou que se buscou trabalhar em médulos, mas que isso na pratica ficou inviavel porque os
professores encaminharam as disciplinas fragmentadas. O prof. Wenceslau colocou que as reformas
no CEFD sempre foram apenas em cima da grade curricular e que agora ha um PPP que deve servir

de parametro. Destacou que estamos no meio do caminho e que agora o processo exige o coletivo,
tendo em vista que a Comissao elaborou uma proposta inicial. Expés a linha tedrica que sustenta o
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PPP e destacou algumas incoeréncias nas disciplinas encaminhadas. A questdo central da proposta
vé 0 movimento humano como algo além do paradigma mecanicista. Sustentou-se a proposta em
autores que ultrapassam essa visdo. Exemplificou com a disciplina de Aprendizagem Motora, ndo
contemplada na proposta final. Disse que ha certa incoeréncia, tendo em vista que aprendizagem

motora deve abordar a questédo da construcdo e nédo da transmissdo da aprendizagem. A prof2 Sara

apresentou 0s argumentos mostrando a importancia da disciplina no contexto da educacéo fisica
escolar.

O Professor comenta que a partir desse momento perceberam 0 insucesso
perante o desafio da construcdo do curriculo modular, assumindo a organizacao por
disciplinas. Agora, se ha dificuldade em relacdo as novas propostas do PPP e de
algumas disciplinas, o que aconteceria em relacdo a estruturacdo modular?

O estudo de Pimenta; Anastasiou (2002) mostra que a superacdo dos
modelos de curriculos tradicionais € um obstaculo para o processo de inovacéo, se
mostram superficiais, ndo contemplam o carater explicativo e compreensivo dos
fenbmenos sociais em sua totalidade, prevalecendo conteiddos fragmentados e
descontextualizados.

Ademais, também é interessante realizarmos um movimento de aproximacgao
dos objetivos e do perfil do egresso do curso de Licenciatura em Educacédo Fisica
com algumas disciplinas, em especial aquelas que mencionamos no segundo
capitulo da nossa pesquisa: Estagio Curricular Supervisionado (ECS) e Jogos
Esportivos Coletivos.

Em relacdo ao ECS, haviamos destacado a seqiiéncia da sua realizacao:
ECS | — Ensino Médio, ECS Il — Ensino Fundamental, e ECS Ill — Educagéo Infantil,
0 que provocou questionamentos por parte dos professores responsaveis pelos
Estagios. Dom Casmurro contou que quase todas as teorias pedagogicas afirmam a
exigéncia de uma melhor preparacdo do professor para a atuar com as criangcas nas
séries iniciais.

Em relacd@o a questdo dos Estagios, foi em comecar pelo Ensino Médio (...), foi quase posto

goela abaixo porgue o que a gente pensou, e também fui eu quem levantei essa lebre ai. O seguinte
assim oh: todas as teorias, todas as questdes pedagdgicas tém caminhado dizendo assim que pra
trabalhar com crianga assim |4 nas séries iniciais, o professor tem que ta mais bem preparado.

Tem que ter inclusive algumas experiéncias, assim, por exemplo, tu da uma aula pra

adolescente ou pessoas assim com mais idade, tu ja tem assim um certo controle. Tu é capaz até de
falar numa linguagem mais diretiva: fica quieto ai, o que tu t4 fazendo, etc., e tu ndo pode ir 14 falar
com a crianga assim.

Entéo a idéia de que quando tu chegar la nas séries iniciais € de que tu ja passou por

algumas fases, ja fez algumas reflexdes (...). A crianga vai trabalhar num outro nivel, em outra
perspectiva. As criancas tao esperando outra coisa de ti também. Entdo foi nessa intengdo de
comecar no Ensino Médio (...). Agora, (...) projeto é projeto e se a gente achar que néo da certo, que

isso nao esta andando, pode mudar.
(Dom Casmurro)
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Os professores do CE questionaram a carga horaria da disciplina de Didatica, de 90h/a, bem

como (...) a ordem das disciplinas de Estagio Supervisionado (Ensino Médio, Fundamental e Infantil).
A Comissao exp0s que o Infantil foi colocado como Ultima fase do estagio porque é a fase do ser
humano que mais exige conhecimento do profissional.

(ATA N° 22 —09/01/2004)

Partindo da fala de Dom Casmurro, ele manteve uma posicdo rigida para
estruturar o ECS. Dessa maneira, percebemos que o0 seu posicionamento representa
estar ligado a importancia atribuida a infancia, caracterizado por algumas reflexdes
relacionadas as fases de desenvolvimento dos seus filhos, como é possivel
visualizarmos a sua trajetéria formativa no capitulo anterior.

Esta dependéncia dos professores no ambito do desenvolvimento do seu
trabalho apresenta conflitos manifestos e latentes em face da proposta socialmente
organizada. Conforme explica Sacristan (1995, p.73), é neste terreno de imposicao
que se detecta o vazio mais preocupante para o desenvolvimento profissional dos
docentes, quando se esquece a necessidade de transformar a situacdes de trabalho
como condicdo para mudar a pratica de ensino. “(...) € real a existéncia de multiplas
restricdes, condicionalismos e forcas socializantes, mas também é evidente que ha
margens para a expressao da individualidade profissional”.

Considerando os Jogos Esportivos Coletivos, anteriormente denominados de
Esportes Coletivos |, Il, Il e IV (respectivamente, Futebol, Handebol, Basquetebol e
Voleibol) e Esporte Individual I, 1l e Il (Atletismos I, 1l e Ill), questionamos qual seria
0 entendimento dessa proposta. Particularmente, corroboramos com 0 exposto no

PPP e com as falas dos professores ao argumentar sobre

(...) uma concepcédo de educagdo do movimento. (...) de pressupostos que
identifiquem (...) a criagdo de novos sentidos e possibilidades
metodologicos, que venham para aprender a aprender a linguagem do
corpo, integrado a uma postura moral pratica da ética (como razao
pedagogica do PPP), cujos valores se estabelecem na dinamica da vida
comunitaria, entre os outros corpos (..), perpassa conceber a
multiplicidade de vivéncias da cultura corporal, sua historicidade,
temporalidade e producéo, seus objetivos e finalidades ladicas, utilitérias,
culturais, e performaticas, definidas nos PCNs em trés blocos:
conhecimentos sobre o corpo, jogos, esportes, lutas, ginastica, e atividades
ritmicas e expressivas, todos partes importantes do processo educativo no
ensino do componente curricular Educacdo Fisica, (...) questdo que
pressupde metodologias e processos pedagogicos coerentes com as
capacidades cognitivas, fisicas e psicoldgicas, das faixas etarias, dos
diferentes niveis dos sujeitos envolvidos. E, entdo, ser capaz de atuar de
forma critica, inovadora e ética no ambito da educacao, promovendo o
desenvolvimento da cultura corporal (ou do movimento humano) em
suas multiplas dimensdes, discernindo as necessidades do homem hoje,



88

contemplando uma acéo efetiva e transformadora nas especificidades dos
espacos pedagoégicos da Escola (CEFD, 2005).

Antes de relatarmos um pouco do processo de amadurecimento da proposta
dos Jogos Esportivos Coletivos, o qual trouxe algumas discérdias entre o0s
professores, a expressao cultural corporal ou movimento humano como foi exposta
acima, oportuniza espaco para discussao.

Da maneira como presenciamos durante a nossa passagem pela formacao
inicial (1999-2003), o movimento esta atrelado ao entendimento das Ciéncias
Naturais, como um fenémeno fisico simples e objetivo, desconsiderando o individuo
que o realiza. Neste sentido, Kunz (1998) analisa 0 movimento humano como um

simples deslocamento de um corpo ou parte deste em tempo e espaco determinado,

20
|

bioldgico-funcional®® e/ou técnico-esportiva®’. No entanto, Kunz (1998) e Coletivo de

Autores (1992) preconizam refletir pedagogicamente sobre a cultura corporal na
direcdo de uma apropriagdo consciente do conhecimento como uma forma de
emancipacdo humana do movimentar-se na Educacao Fisica a compreensédo dos
fundamentos que a tem legitimado na escola, e ndo simplesmente como um

receituario de atividades.

O esporte numa perspectiva técnica e natural, como se dissesse assim: a evolucéo do

esporte € uma coisa natural, foi evoluindo né! Quando nao é. Isso tem uma implicagdo histoérico-social
incrivel. E ai falta esse espirito do aluno querer, porque eu considero que um professor tenha que
analisar criticamente isso aqui, que se posicione. E nao adiante eu chega aqui e dizer: agora eu ja
estou critico o suficiente! Nao porque as coisas novas vao acontecer e tu vai ter que estar sempre
nessa perspectiva.

(...) primeiro: que vocé adquira experiéncia de movimento. Que o movimento seja o centro

da questado. Por exemplo, o esporte, o basquete, o futebol, isso sdo contetdos daqui. Ndo séo a
disciplina daqui! Entdo o qué que acontece. Geralmente tu tens educativos de handebol, educativos
de basquete, mas nunca passa dos educativos. Ndo chega na cultura de assumi a cultura do esporte,
de saber olhar, de saber assistir, (...) uma coisa que eu tenho dito assim: desmanchar o esporte para
tornar ele mais pedagdgico. Ou seja, assim, 0 qué que eu digo para desmanchar o esporte: tu vai
jogar o voleibol, por exemplo. O voleibol € um jogo muito técnico. Se as pessoas nao tiverem uma
técnica, ndo vai sair 0 jogo! Mas tu pode buscar outros recursos, por exemplo, se tu... no saque tu
pode deixar a bola picar primeiro no chdo. Tu muda uma caracteristica do jogo, mas o jogo
acontece... depois tu vai aperfeicoando, até tu dizer depois: olha, agora n6s ndo vamos mais picar no
chédo, agora a gente ja consegue experimenta outra coisa.

(Dom Casmurro)

Entdo eu ndo consigo aceitar um curso que tenha a disciplina de Futebol que o aluno saia

sem ter lido duas ou trés obras que fazem parte da literatura e que tornam o futebol um fenédmeno
social, um fendbmeno brasileiro; sem ter lido isso.

(Helena)

2 |bid. p.42.
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O movimento humano entendido como fendémeno histérico-cultural trouxe
momentos de discussdo para a elaboracdo da proposta dos Jogos Esportivos
Coletivos. Essa polémica acarretou na divisdo dos professores do Departamento de
Desportes Coletivos (DDC), ou seja, como o CEFD proporciona 0s cursos de
Licenciatura e Bacharelado, os professores contrarios a proposta restringiram a sua
atuacdo ao Bacharelado. Devido a importancia desse momento, optamos por revelar
um pouco da histdria contada pelos professores.

A proposta foi aprovada em nivel Departamental dentro de um processo legal
a partir do que o PPP estava querendo, mas praticamente ela foi elaborada por dois
professores. Na construcao coletiva, argumenta Novoa (1991), pode ser possibilitado
a articulacdo de propostas, conhecimentos e saberes em uma relacdo de
reciprocidade entre os professores envolvidos.

Talvez a gente sabia que ia ser dificil ser pensada coletivamente uma proposta (...). S6 que

(...) em nenhuma das vezes nés ndo tivemos quorum pra fazer essa discussdo e aprovacao, nao
havia. Dos professores interessados nos jogos esportivos coletivos, nenhum deles estavam presente,
a ndo ser além de mim e de outro professor.

(Quincas Borba)

No entanto, até o momento da escolha dos professores pelos cursos,
Bacharelado ou Licenciatura, houve movimentos e manifestacdes para se continuar

0 ensino do esporte da maneira tradicional.

€ a primeira turma que entrou aqui como Licenciatura. O qué que acontece. E agora eu vou

dizer o nome porque isso ta colocado ai né! O Lima, por exemplo, comegou a trabalhar e ele disse né,
gue nado consegue trabalhar fora de perspectiva. Ele é professor de basquete! Nao consegue
porque a idéia é trabalhar o esporte e ndo basquete. Isso é contelido dessa disciplina de esporte; vai
trabalhar em outra perspectiva. Ai ele fez a cabeca dos alunos, que séo alunos de Licenciatura. E
essa turma entdo ta trabalhando dentro da perspectiva do curriculo antigo (...). E os alunos aceitam.
Eles fizeram um abaixo assinado, mas porque a cabeca foi feita porque ndo se deram conta o qué
que isso representa na formacao deles, né!(...

(...) E o professor ndo consegue fazer diferente porque (...)tu tem que buscar ajuda, até tu ir
engrenando (...).Depois tu vai sozinho, inventando, tu vai construindo o teu caminho. Mas nem isso o
pessoal quis. Isso ja tinha acontecido com a primeira reforma no curriculo antigo em 95 (...).

Eu disse pro Lima numa reunido (...): eu hdo posso acreditar! Tché! Faz 20 anos que eu fiz

aula de basquete contigo, eu ndo posso acreditar que n&o tenha evoluido nada. E a mesma aula!
Algumas aulas que acontece aqui, e varias disciplinas sao assim, € a mesma aula que eu tive ha 20,
30 anos atras. E possivel isso? Alguma coisa ta errada! Por exemplo, a natagéo. A natacdo que é
dada aqui, inclusive o contetido, é 0 mesmo que eu tive 25 anos atras. E o0 mesmol!

(Dom Casmurro)

A proposta dos Jogos Esportivos Coletivos ndo é a primeira tentativa de

estruturacdo e implantacdo. Na outra oportunidade, na reestruturacéo curricular de
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90, o discurso da desportivizacdo e fragmentacdo do ensino foram mais fortes. A
pergunta que se faz € como proceder nesta situacdo, como deve ser a negociacao?
Parece-nos que, inicialmente, a solucdo da divisdo dos professores esta
correspondendo. Entretanto, isso € um problema de Recursos Humanos, como
apontam os professores-personagem. De igual modo também é preocupante
guando os alunos fazem abaixo assinados solicitando desenvolver o esporte como
uma disciplina que ndo passa dos educativos do basquetebol, por exemplo,
considerando a cultura do movimento humano fragmentada.

Esta exposicao induz-nos a pensar de que a Educacéo Fisica que esta sendo
desenvolvida na Educac¢éo Basica, ainda se volta aos modelos esportivos, em que o

aluno aprende a jogar repetindo, incessantemente, movimentos mecanicos.

Entdo me leva a pensar que esta forma de Educacao Fisica na escola néo foi eficiente, ndo

foi boa. O método que eles aprenderam os esportes nao foi prazerosa, entdo, sera que nds estamos
certo quando o professor diz que ha 20, 30 anos eu dou desta forma; eu vou continuar dando
(...). Esse é um problema que nos temos, e é de Recursos Humanos

(Helena)

Além destas dificuldades, ou seja, a compreensdo da proposta dos Jogos
Esportivos Coletivos e o exercicio da docéncia, percebemos que a atuacdo do
professor esta sendo guiada pelo seu saber sem vincula-lo com o que esti se
propondo. Através disso podemos evidenciar que cada professor ainda defende o
seu nicho, que em algumas situacdes, acaba extrapolando as discussfes para além
do nivel profissional.

Grosso modo, considerando a préatica do professor no decorrer de 20 ou 30
anos, ndo podemos afirmar com veeméncia que o tipo de ensino é precario, mas
que foi sendo internalizado no decurso do processo formativo a partir das atividades
recebidas como modelos. Do ponto de vista das metodologias e da necessidade de
apresentar-se disposto a mudancas, Santomé (1998) pressupde o planejamento de
propostas de trabalho coerentes, flexiveis, de modos participativos e democraticos,
indo além da representatividade dos modelos de professores.

Em outro exemplo, Dom Casmurro relata: “ndo teve jeito da professora se
convencer de que tinha que ser uma disciplina do Bacharelado, e ndo Licenciatura”.
Ele segue: “Quem perceber as questdes do PPP e relacionar com os objetivos e
contetdos das disciplinas poderd identificar que a mesma esta fora de contexto”. Em
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funcdo dessa constatacdo, preferimos manter o anonimato da referida disciplina, no

entanto, as Atas mostram indicios da mesma.

A gente ndo podia como Comisséo, até podia, mas o ambiente tava tdo ruim assim que a

gente ja tava entrando pro campo pessoal assim entende. A gente poderia ter dito: "néo, ta fora e
acabou! Vai ser aprovado! Vamos pra votacdo. Se perder na votacao, tudo bem”.

(Dom Casmurro)

A partir da ultima fala, lembramos que o Professor havia comentado que néo
havia problemas entre os professores da Comissao, mas sim dos professores de
fora da Comissé@o com estes.

De modo geral, considerando o que estamos expondo e, para fazermos a
transcendéncia de perspectivas educacionais inserido em um processo inovador,
também se torna imperioso considerar o aspecto historico-cultural, bem como a acéo
humana nesse contexto social. Isso significa dizer que a superacdo de concepcdes
funcionalistas estd amparada pelo que rege o PPP do CEFD, mas fica muito restrita
ao campo grafico.

O processo inovador e a atuacdo do professor precisam construir a idéia de
que esta se formando cidaddos mobilizados para agir no contexto local e global de
forma participativa e democratica, comprometida com 0s processos sociais. E este,
precisa incorporar metodologias que possibilitem a visibilidade do papel
humanizador da educacéo, recuperando a idéia de que o espaco da contradicao
ainda é o espaco da construcdo e da utopia. Neste sentido, a construcdo e a
atuacao coletiva no quotidiano da sala de aula representam ser o maior desafio,
porgue os espagos académicos vém produzindo resisténcias e experiéncias, em que
se preocupa a construgcdo de um conceito emancipatorio de inovacdo exposto em
projetos (CUNHA, 2006).

Temos construindo esse espaco de dialogo, de troca, de repensar. Ainda ndo esta

consolidado, ndo tem ainda um acolhimento ainda geral, mas ta sendo criado.

(...)

NoOs estamos numa fase de rupturas, rupturas! E tentar achar parceiros que possam te

acolher, te ouvir, te dar oportunidades, chances, espacos de trabalhar com outro colega: “olha eu
acho que nés temos algo em comum que mesmo na diferenca ideoldgica, de concepcéo, de linha
metodoldgica ou epistemolégica, nds podemos sentar e construir algumas coisas coletivas”.
(Bras Cubas)

Recorremos outra vez a Cunha (2006) com a finalidade de sinalizar com mais

precisao alguns critérios que poderdo auxiliar nas experiéncias inovadoras. O autor
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pontua as seguintes caracteristicas que vém presidindo a analise de mudanca: a)
ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender ou com principios positivistas
da ciéncia moderna; b) gestdo participativa; c) reconfiguracdo de saberes com a
gradativa diminuicdo dualista entre saber cientifico/popular, ciéncia/cultura,
educacaol/trabalho, entre outras; d) reorganizacdo da relacdo teoria/pratica,
rompendo com os dogmas de que a teoria precisa anteceder a pratica; e e)
perspectiva organica no processo de concepcao, desenvolvimento e avaliacdo da
experiéncia desenvolvida.

E preciso que fique claro que a mudanca enquanto rompimento com as
formas tradicionais de entender a educacéo e a formacdo de professores, de nada
adianta se ndo atingir a pratica docente. Neste sentido, ao observarmos o PPP do
CEFD é visivel a sua intencdo a formacao de professores direcionada para a
educacao basica, o que também parece claro na fala dos professores-personagem

apresentados nesta secéo.

Eu acho que o CEFD mudoul. (...) Sao formag¢des mais criticas que ai incorporam o
conhecimento da Educacao Fisica dentro ai de um olhar das Ciéncias Humanas. E o Biol6gico,
dentro desse movimento, ndo ignorando, claro.

Entdo, eu tenho certeza que o proprio curriculo expressou um pouco isso dai. J& deu essa
cara ai. Eu acho que (...) a Educacéo Fisica hoje, com esse olhar ai mais antropolégico, mais
sociologico, ja da pra ver na Licenciatura.

Se isso vai se transformar, (...) € a minha davida. (...) S6 a minha davida é muito importante e
muito grande, € essa: se isso vai transformar a préatica pedagdgica do professor?
(Quincas Borba)

O sucesso e o fracasso de um Projeto Politico-Pedagdégico esta vinculado a atuacdo docente.
Aonde entra o processo de mudanca? Ele n&o é no projeto escrito. E na conduta docente.
Mudanca? Todo mundo quer! Todo mundo quer mais qualidade. N6s queremos formar 6timos
profissionais. Isso todo mundo tem como objetivo. O que muda, sédo as formas, é a metodologia. Sao
0s métodos, 0s processos que nds usamos para chegar a esse objetivo. E é ai que reside a
questao.

(Helena)

E neste ténue equilibrio entre desafios e aprendizagens que ¢ valido colocar
em pauta a necessidade de refletir nas finalidades do pensar e do criar do professor,

0 gue supostamente, expde as finalidades educativas das instituicdes.

E outra, eu acho que uma coisa que a gente teria que se cuidar também €é que a

Universidade ta muito refém ao mercado de trabalho. E perdeu a sua caracteristica de
Universidade. A Universidade ndo poderia ta preocupada com a questéo do mercado. Isso € uma
preocupacéo... ndo digo que ndo tenha um componente dentro da Universidade, mas néo é o
componente... né! Ai se volta toda a estruturacdo desse novo curso. Em tu apontar qual vai ser o
perfil do novo egresso.

A propria l6gica da Universidade, € uma l6gica de indUstria, assim. Ta perdendo a légica de
Universidade, né! Aquela questédo da construcdo do conhecimento, ndo interessa se “é conversa pra
boi dormir”, né! Entéo eu vejo isso, nesse aspecto assim, né!
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E, esse carater subjetivo e abstrato esta se perdendo! Ent&o vocé tem que dar indice de
produtividade que muitas vezes € artificial, ndo é natural. Ndo adianta o cara ter tantas publicacgdes,
congresso aqui e ali, mas tu vai ver a pratica nao mudou muito, né!

Ent&o é complicado. E uma coisa que se precisaria um tempo até maior de fazer reflexdes.

(Dom Casmurro)

No entendimento da narrativa descrita, as reais condi¢coes de efetivacdo das
mudancas ndo séo imediatas, mas abrangentes, revelados através da consciéncia e
autonomia dos professores firmados com o projeto institucional. A partir da
compreensao deste projeto como diagnéstico da realidade, o mesmo pode se
constituir parte do processo formativo do professor, além de objetiva-lo com primazia
nas questdes centrais a serem desenvolvidas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Neste sentido, a questdo mencionada ndo pode ser entendida como uma
acado isolada, embora o sucesso resulta no ganho de recursos pelo éxito do
desempenho, pois o indice de produtividade, por exemplo, pode ser valido quando
acompanhado do proprio desenvolvimento profissional do professor e a sua
capacidade de realizar interrelacdes colaborativas para a formacao profissional, e
nao apenas com fins terminais.

A partir das falas dos professores-personagem, os transtornos da formacao
em um curso de licenciatura também sao entendidos como simples e complexa,
além requerer aprendizados éticos, pedagdgicos, organizacionais e institucionais. Do
ponto vista simples porque lida com a vida quotidiana de quem ensina, aprende e
pesquisa. Do ponto de vista complexo porque o quotidiano ndo é um espacgo
fechado, ligando-se a outros niveis da realidade, principalmente, ao buscar trabalhar
as dimensbes do PPP no seu sentido politico-formativo, problematizando as
relacbes da atuacdo docente na sala de aula, o préprio PPP e a realidade do
contexto educacional da educacéo basica (VEIGA, 2006).

Na tentativa de concluir este espaco, parafraseamos a mesma autora
apontando o PPP como um instrumento de oposicdo contra a homogeneidade, a
fragmentacdo e a hierarquizacdo que permeiam o quotidiano académico. Enfim, a
consciente (in)formacdo dos principios norteadores do PPP atrelados ao processo
de construcdo do conhecimento na realidade social, tendo como base a
singularidade experiencial de cada sujeito na coletividade, pode constituir-se como
espaco para reflexdo e aprendizados, desde que aceitos no bojo de uma intencdo

emancipatoria.
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5.2. Aprendizagem interrelacional

Refletir sobre “aprender” significa pensar sobre nossa trajetéria de vida, o que
de fato estd sendo considerado nas narrativas dos professores-personagem. Nao se
pode negar que o “aprender” passa pelos nossos desejos, sentidos e emocdes
voltados para um determinado foco, podendo possibilitar e estabelecer relacbes com
0s conhecimentos ja construidos.

Dentre tantos saberes necessarios para a vida adulta, pessoal e profissional,
o aprender a ser professor é algo complexo. Ao longo dos desafios e encruzilhadas
do percurso formativo, construimos uma imagem sobre ser professor, talvez

baseada em nossa prépria experiéncia como aprendizes, ou talvez a partir da

bY

imitacdo de outros docentes, ou também, a medida que vamos acumulando
experiéncia como docente, temos a capacidade de modificar algumas idéias que
tinhamos, ressignificando saberes.

Neste sentido, a reflexdo sobre atitudes, comportamentos, visdo de mundo,
valores, usos, costumes, ideologia, pratica cultural, torna-se ndo s6 um desafio
qualquer, mas significa a apreenséo e apropriagcdo do conhecimento, indo além do
simples fato de aprender, visando assumir “ser professor” no sentido de se tornar um
profissional preocupado com a melhoria da fungédo docente, da pratica como politica
e pedagdgica.

A Universidade, ela é um aprendizado constante. N&o sei se é s6 a Universidade, acho que
gualquer coisa que se faz na vida é um aprendizado. Outra coisa que é muito importante e que eu
ainda ndo falei como perfil de docente € o préprio andamento da Universidade, a prépria politica da
Universidade, a propria organizacédo da Universidade e do rumo que ela tem ai em relacéo ao
conhecimento, a sua constru¢é@o. A decisao hoje que se tem aqui dentro, quer dizer que nés estamos
dando uma nova formagé&o para o aluno, uma nova organizac¢éo aqui desse conhecimento. Entéo a
gente precisa entender disso também, sabe! Ter certo, assim, na cabeg¢a uma opinido formada de que
Universidade se quer, que formacdo que se pretende.

Entéo eu ndo falei disso anteriormente, mas eu entendo que o professor universitario tem que

ter essa coisa: € 0 ensino, € a pesquisa, € a extensdo, mas também é a politica universitéria, € a
politica que é adotada. E ai vai também desde uma formacéo politica de cada um; acho que a base
da tua formacéo é a politica.

A expectativa que eu tenho assim sobre a Universidade, da docéncia, que a pratica diaria vai

me dar assim, digamos novas motivacgdes, claro que a gente tem decep¢des também. Eu,
particularmente, me seduz bastante a Universidade. Eu vejo que ela me da mais motivacéo, inclusive
eu ndo consigo ficar chateado muito tempo. Se eu erro, eu ndo fico lamentando, tal. Nado me derruba,
sabe, o0 erro, ou os incémodos que as vezes a gente tem aqui dentro. Pelo contrario, eu vejo que a
Universidade, o que eu espero dela é justamente isso dai. E aprender cada vez toda essa
complexidade que envolve essa docéncia.

(Quincas Borba)

Eu acho que desde que eu vim para a Instituicdo em 98 como professora efetiva, depois da
minha experiéncia como substituta, que € o inicio, né! Entdo desejo que contigo seja assim também,



95

eu estou em um processo de ensino-aprendizagem, mas principalmente, de aprendizagem.
Entdo, eu vejo 0 meu aluno no mesmo lugar do que eu, s6 em dimensdes diferentes. Entéo, isto me
fez crescer. N&o teria como mensurar 0 quanto isto me fez crescer enquanto pessoa, enquanto
profissional. Porque eu também nunca fui Coordenadora de Curso; eu nunca fui Presidente de
Comisséo de Elaboracéo de Projeto Politico-Pedagdgico.

Quando eu fui Coordenadora do Curso (...) aprendi a ser Coordenadora. Agora se eu sou

uma boa Coordenadora depende muito do olhar e as vezes, do resultado que a gente tem. Se vocé é
um bom aluno, é a mesma questéo. E eu diria que apds quatro anos eu aprendi muito.

E quando iniciou essa questédo de que nds teriamos que fazer a Reforma Curricular, o

primeiro Documento que eu peguei e li umas trés, quatro vezes foi o PPP da Universidade; as
Normas Gerais da elaboracao de Projetos Politicos-Pedagogicos da Universidade.

(...) provavelmente, quando eu fui aluna da graduacéo, a gente tenha falado alguma coisinha

sobre projeto politico-pedagégico, mas ndo me lembro de absolutamente nada. Entdo provavelmente
isto ndo foi significativo na minha formacgao.

(Helena)

Aprender a ser professor supde néo so a relacdo entre professor e aluno, mas
as relacdes sociais como um todo. Ou seja, aprendemos mediados pelo meio e com
0S sujeitos socioculturais de nossa convivéncia. Nesse sentido, a aprendizagem com
0s amigos, familiares, demais colegas, alunos, com a prépria instituicdo, em locais
de lazer ou em reunides familiares, em comissdes ou em equipes de trabalho,
envolve aspectos pessoal e profissional, que se manifestam a partir das relacdes
intrapessoais e interpessoais.

A aprendizagem intrapessoal ocorre quando o proprio sujeito volta-se para si
a partir das suas percepcoes e reflexdes, construindo seus tragcos particulares que o
identificam como um sujeito singular. A aprendizagem interpessoal é a consequéncia
das relagdes criadas em um ambiente com outros sujeitos através da manifestacao
da linguagem. Neste ambito relacional, ha constantemente interagfes dos sujeitos
entre si e com o0 meio.

A partir destas interacdes, as relacdes se ampliam criando possibilidades para
a construcédo de nossa subjetividade e para a interagdo com os outros, tornando o
processo continuo. De acordo com as idéias de Zabalza (2004, p.193),

ainda que aprender seja um processo interno do individuo (uma
experiéncia subjetiva de aquisicdo e mudanca), é também algo que nao
ocorre no vazio social, mas em um contexto de trocas. Aprendemos em um
marco cultural, nas instituicdes (...), em relacdo as trocas feitas com os
outros.

Quando consideramos as trocas com 0s outros significativa, elas podem nos
apresentar a cada situacdo, nova ou revivida, motivacdo para intervir, buscando
assim, auxiliar na constituicdo de um ambiente formativo propicio para a muatua

aprendizagem. Isso, de certa forma, € o que percebemos nas narrativas dos
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Professores. No entanto, quando negamos essa possibilidade significativa, ou seja,
qgquando ndo estamos receptivos as interrelacbes — ora nos resguardando das
antipatias em prol de determinados interesses, ora negando outros referenciais
certificando-se de que ndo hé outro além da nossa visdo de mundo enquanto agente
formador —, grande parte da construcdo do conhecimento pode se afastar, tanto em
relacdo as expectativas cientificas quanto nos acordos assumidos com 0s pares na
instituicdo. Assim, o valor e o sentido do que podemos aprender nos distintos
momentos ndo se torna representativo a ponto de servir para a reflexdo e a
(trans)formacéao na forma de ver e interpretar os fendmenos da realidade social.

Logo, torna-se imperioso manter constantes reflexdes nas relacbes que o
professor mantém nas experiéncias com a instituicdo, com os demais professores e
com os alunos. Embora acontecam em momentos e situagcbes distintos, essas
experiéncias apresentam-se imbricadas e entrelacadas ao professor-pessoa e ao
professor-profissional.

No proximo relato evidenciamos as relacdes da Professora com as exigéncias

da instituicdo e como ela se percebe.

A Universidade me tornou “profissional” (...). Isto tudo foi uma caminhada super importante,

mas dentro da Universidade Federal de Santa Maria, as oportunidades que surgiu, eu acabei
abracando todas. E isto me fez..., eu acho assim que, eu gosto de mim enquanto profissional porque
eu aprendi muita coisa.

Eu aprendi principalmente a atuar politicamente na conduc¢do desses processos. A

experiéncia que eu tive no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo e também como Presidente da
Comisséo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo, ela me fez amadurecer mais no trato com os
pares que pensam diferente. Porque vocé, na verdade, é um lider, e vocé é visto como tal e vocé
precisa ter um comportamento como tal.

(Helena)

Na sequéncia da fala de Helena, ha a percepcdo dos momentos vivenciados
nos encontros da CEIPPP/RC.

E eu acabei me tornando, muitas vezes, a mediadora do processo.

E em relagéo aos projetos pedagoégicos, desde 2002 eu fago parte da Comisséo do

INEP/MEC que avalia e autoriza Cursos novos no Brasil, essa experiéncia, e a experiéncia da
Comisséo de implantagdo e acompanhamento do projeto politico-pedagdgico da Universidade foram
duas escolas com uma importancia imensuravel na conduta de um processo legal, o que pode e 0
que nao pode. E penso que hoje o curso de Educacao Fisica aqui, eu me sinto assim com muita
disposicéo para dar sugestfes, para colaborar por conta dessas experiéncias. Porque analisei, pelo
menos, 20 projetos politico-pedagogico de Instituicbes em diferentes Estados brasileiros e ali,
logicamente, vocé tira questfes importantes para trazer para “Casa” e trazer para discussao.

Entdo eu acho que assim, eu me formei duas vezes. Uma vez na Graduacgéo e na P0s-

Graduacdo, e outra vez foi quando eu assumi a minha vida profissional dentro da Universidade. Aqui
e em Santa Cruz.

(Helena)
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Entdo esse tipo de coisa é que a Comisséo foi fazendo, construindo. E uma coisa que

facilitou pra gente é que a gente teve um tempo! N&o foi assim de uma hora pra outra. (...) mais de
ano ficou, assim, discutindo. Em certos momentos com reunidées mais proximas (...)

Tanto que o0 nosso PPP, se tu pega e da uma olhada ai, foi elogiado la na Pré-Reitoria. Foi

um dos que, nessa parte formal, ndo teve nenhuma... a ndo ser coisinhas assim, detalhezinhos... Foi
aprovado praticamente como a gente saiu daqui. Isso foi legal, até pra satisfagdo e retorno.

(Dom Casmurro)

As situacbes vividas pelos Professores fazem com que o conhecimento
compartilhado na interacdo e na mediacdo ocorra num constante processo de trocas
entre os sujeitos que compde o0s espacos de discussdo. Estes espacos podem levar
0s sujeitos envolvidos a serem pesquisadores da prépria pratica. Na medida em que
0s espacos auxiliam na construcdo do conhecimento, também contribuem para a
construcdo de saberes entre os professores envolvidos no processo de discusséao,
entendido ndo mais como espaco burocratico para definicdo e formulacdo de
atividades académicas, mas acima de tudo, como espac¢o pedagdgico de mutuo
aprendizado, reorganizagdo de atividades e constante refinamento de idéias.

Outro momento que se destacou nas narrativas dos Professores foi em
relacdo a construcdo da proposta para os Jogos Esportivos Coletivos, além da

construcéo das disciplinas e do projeto politico-pedagdgico.

Olha, dessas reunides, o que eu achei legal quando nés montamos o Projeto ali, buscamos
propostas, pensamos aquilo que a gente queria primeiro. Cada um falou a sua opinido sobre o que
pensava e o que poderia ser essas disciplinas. E nés, nesse primeiro momento, fizemos ai e
colocamos pra fora aquilo que a gente pensava. Depois nés fizemos uma pequena pesquisa pra ver o
gue tinha de novo fora. E ai depois a gente comecgou a trabalhar com a bibliografia da area, e ai foi o
nosso ponto inicial de partida. E claro, ndo tem muita novidade em outras universidades, e outros
cursos. Tem uma experiéncia muito legal que é da Unijui, e outra de Santa Catarina, que tentava
fazer o que a gente estava fazendo e propondo: uma metodologia para 0s jogos esportivos coletivos.
(...) eu tenho gostado e que isso ai eu tenho experimentado aqui na Pos também, é

justamente essa dindmica da construcao coletiva. Quer dizer, € uma tenséo bastante grande
construir coletivamente uma proposta. E um desafio!

Ent&o tem momentos ali que tu tem que concluir a discusséo pra poder encaminhar. (...)

nessa discusséao ali, por exemplo, perceber o que pode dar errado, o0 porqué que as pessoas nao
participaram, a dificuldade, como é que funcionava o CEFD, pois foi bem na época que eu estava
entrando aqui, (...) dessa discusséo coletiva aqui dentro que ndo é muito simples, usual.

(...) como pensar o projeto; também nunca tinha tido esse exercicio de pensar um projeto
politico-pedagdgico para a formacao de licenciados. Isso dai também foi importante.

(Quincas Borba)

Por exemplo, quando nos estavamos discutindo a questdo de Higiene?, (...) a gente chamou

o professor pra discutir. (...), mas ele queria ficar no nicho dele. Entao essas coisas eu acho que
foram coisas importantes (...) que foram tomando rumo.

(Dom Casmurro)

A disciplina de Higiene pertencia ao 7° semestre do curriculo antigo. De acordo com a proposta
realizada, conforme consta em Ata, 0 seu contetdo ficou contemplado na disciplina de Saude e
Educacéo, do 3° semestre, a partir da unificagdo das disciplinas de Socorros de Urgéncia e Higiene
em Educacéo Fisica, com carga horéaria de 60 horas/aula (ATA N° 05 — 25/09/2003).



98

Se ha alguma coisa assim que foi positiva, ndo foi elaborar, assim, uma grade curricular, uma
ementa. Foi repensar a Educacgéo Fisica como uma area de conhecimento, repensar a Educacgéo
Fisica com um tratamento pedagogico rompendo com o tradicional. Ruptura de ordem estabelecida
com uma intervencao pedagdgica que tinha s6 uma linha, que tinha s6 uma direcdo, que defendia
somente uma posi¢éo sobre a Educagéo Fisica, e compreender o espaco escolar hoje como um
espaco complexo, multiplo, heterogéneo, multifacetado, etc., etc.

(Bras Cubas)

A consciéncia profissional e a possibilidade de aprendizagem perante o0s
desafios postos pelos Professores transparecem que a constante troca de
informacBes acerca de um tema com os pares reforca as condicbes para a
construcdo de novos saberes. O momento compartilhado na troca de experiéncias
explicita a preocupagdo de buscar referenciais para a construgdo de novas
alternativas para o PPP.

A observacdo das acdes através das narrativas reforca o entendimento de
que a construcdo dos saberes experienciais tem origem na propria préatica quotidiana
da profissdo. Assim, como elemento da préaxis, induzimos que eles refletiram, por
exemplo, na dimenséo da razao instrumental que implica num saber-fazer ou saber-
agir, tais como a observacdao judicativa para emitir decisdo de acordo com a situacao
do contexto (TARDIF, 2003; THERRIEN, 1997).

Esta disposicdo € muito importante quando se trata de um espaco de
construcado coletiva, fortificada quando temos a consciéncia e a parceria dos demais
pares com uma proposta condizente com o PPP, e com as expectativas de uma
formacdo profissional diferenciada da que se tinha até entdo, percebida na
apresentacdo das trajetdrias dos professores-personagem durante o capitulo
anterior.

Acreditamos que assim, nesta disponibilidade para o diadlogo, estaremos
cientes do compromisso e da responsabilidade social. Nada disso, contudo,
representa ser exclusivo de uma pessoa neste novo momento. Freire (2000)
argumenta que os professores podem trazer na sua coeréncia profissional, a
sensibilidade a leitura individual e a releitura grupal, o que nao se faz sem humildade
e abertura ao risco a aventura do espirito, radicando ai, a educabilidade bem como a
nossa insercdo em um permanente movimento de busca em que n&do apenas nos
damos conta das coisas, mas também delas podemos ter um conhecimento cabal,
isto é, rigoroso e categorico.

Josso (2002) destaca, neste sentido, que estas constru¢des experienciais vao

constituindo os valores de vida, e assim, ressignificando os préprios referenciais
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tedricos. Estes por sua vez, sdo marcas que diferenciam o sentido atribuido por cada
participante ao seu projeto de estudos no cenario universitario. Dessa forma, a
projecdo de si em projetos em médio prazo, por exemplo, poderé fazer com que os
pares, certifiquem-se do delineamento necesséario daquilo em que desejam tornar-
se, num fazer e num ser, em relagdo aos projetos institucionais.

Lancamos, entdo, um olhar para esta perspectiva abordando o exemplo das

praticas curriculares.

Eu acredito que pelo formato, pela estrutura, como esta arranjado, hoje, a gente vai ter

alguns ganhos na questdo das praticas curriculares. Fazer com que o aluno pense: “olha, la na
escola ta assim, nés temos uma outra proposta que pode ser diferente. Tem que ser diferente!”

Eu ndo quero que a Educacdao Fisica seja melhor, seja mais reconhecida, que gostem sé da
Educacéo Fisica, isso ja acontece hoje. A gente ta tentando uma outra questéo para a Educacgéo
Fisica, que é a questao do desenvolvimento humano, para que ela seja inclusive, que ela seja para
toda a vida, que ela possa também oportunizar que o aluno seja critico, que possa entender o que
esta acontecendo no mundo, 0 que esta por tras da midia, do esporte da midia; o que esta por tras de
todo esse discurso (...).

(Bras Cubas)

NOs tivemos na semana passada uma discussao sobre préticas curriculares, né!

Aquelas 15 horas na Escola. E foi muito interessante a discusséo, porque a gente viu que 0s
professores vieram, colocaram as suas dificuldades, e ja& prometeram ai se encontrar de novo,
conversar de novo para fazer melhor. Entao, eu acho que ai tem os lados bons desse novo
momento ai do curriculo: as dificuldades e as préprias limitagdes dos professores, e nossa.
Mas eu acho que uma das coisas boas tem sido isso. Entdo a gente ja tem conversado mais,
discutido mais, resolver e encaminhar coletivamente essas decisdes. Acho que ao meu ver ai
tem um ganho grande nessa questao.

(Quincas Borba)

As concepg0Oes interpretativas na 6tica dos Professores sobre a temética em
questao diz respeito ao carater de reflexividade, pautada no aluno como no proprio
professor porque ha a conviccdo da necessidade de se utilizar os espacos
académicos como momentos de problematizacdo em relacdo aos acontecimentos
gue ocorrem no quotidiano escolar, assim como 0s que ocorrem na sala de aula
universitaria, tendo como horizonte um projeto pessoal e profissional para a
Educacéao Fisica.

Este desafio, sendo um aspecto que merece um debrucar-se mais intenso, vai
ao sentido do professor ter uma orientacdo para a sua funcéo, transcendendo a
compreensao de um simples especialista que conheca bem um Unico tema e sabe
explica-lo. Esse exemplo explicita a trajetoria formativa do professor, pois
dependendo da objetividade e/ou subjetividade vivida no decurso formativo, o envia
para uma definicdo de si como para rotulagens feita pelos outros. Sao, pois, como
afirma Dubar (1997a, p.235), formas identitarias.
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Estas formas identitarias podem ser interpretadas a partir dos modos de
articulacdo entre transaccdo objectiva e transacgdo subjectiva, como
resultados de compromissos “interiores” entre identidade herdada e
identidade visada, mas também de negociacbes “exteriores” entre
identidade atribuida por outro e identidade incorporada por si.

Isto também implica dizer que estas formas identitarias estdo entrelacadas ao
processo da profissionalizacdo docente, que, no entender de Novoa (1992a), € um
processo através do qual os professores elevam o seu rendimento e aumentam o
seu poder de autonomia. Neste sentido, poderédo apoiar-se cada vez mais nas suas
experiéncias e capacidades adquiridas ao longo do seu percurso de vida.

A concepcdo mencionada também deixa entender o rompimento do
paradigma da racionalidade técnica e da desconstrucdo da hierarquizacdo das
disciplinas que vinham, por exemplo, fundamentando e orientando boa parte dos
programas de formag&o. Neste campo teorico, competia a universidade os dominios
da teoria, e a escola os dominios da prética, no sentido de aplicacdo do que foi
anteriormente aprendido (SCHON, 2000; GARCIA, 1999).

O desafio esta claro. Em consonancia com o PPP, urge-se a cristalizacédo de
espacos promotores de aprendizagem e de reflexdo tedrico-metodolégica na
interrelacéo teoria-pratica como eixo estruturante da formacdo de professores a
partir das praticas curriculares e dos ECS. Pérez Gomez (1992) assevera que
pensar na construgdo de uma consciéncia critica implica em fornecer subsidios para
a acao qualificada do futuro professor, ndo abrindo méo da pessoa do professor, da
organizacao escolar e da profissdo em um plano coletivo.

Apontar esta preocupacao da relacdo entre professor e aluno em coeréncia
com a prépria pratica demonstra que, diariamente, 0 ser e 0 estar na profissao
também necessitam de cuidados, no sentido do ndo isolamento, como ja elucidamos
em outro momento do texto. As narrativas mostram que isso se liga diretamente no
relacionamento com o aluno na sala de aula ou em outras situacdées de convivio na

instituicao.

(...) ndo adianta eu ir la e vomitar uma série de coisas que depois ndo tem como eu sustentar.

E uma quest&o que eu tenho muito clara, Leonardo, é a quest&o do respeito ao aluno. O

aluno, na minha concepg¢ao como Coordenadora de Curso e como docente da formacao profissional,
eu tenho o aluno dentro da sala de aula, o aluno é visto como tal (...). O aluno na Coordenacao do
Curso, ele tem que ser tratado como um cliente. Ele chega la para tratar de questdes administrativas
da vida dele, e isto tem que ser eficiente. Eu ndo admito que o aluno va para a Coordenacao pegar
um histdrico escolar e que ele tenha que pedir para daqui a um a dois dias receber o histdrico escolar.
Se o processo é eficiente e estd bem organizado, os recursos humanos estédo qualificados, o aluno,
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em questao de segundos sai com o histérico escolar; se o sistema também funciona porque as vezes
0 sistema emperra. Mas se o conjunto todo funciona, isto ndo pode acontecer.

Entéo, esta relagdo eu tenho muito claro e tenho muito presente no meu trabalho diario.

Entao, isto também me fez crescer muito. Quando vocé vem tratar comigo sobre uma disciplina tua
no Curso, nds tratamos do aluno enquanto aluno, inserido no processo de ensino-aprendizagem.
Quando o Alexandre, secretario, vem tratar sobre a questao do histérico escolar dos alunos, ai eu
estou tratando de uma questéo especifica que é de administracdo, que eu quero eficiéncia no
processo de administracdo porque a satisfacdo no processo de administracéo, isso reflete na
sala de aula do aluno, e vice-versa. Entéo, isso séo coisas bem claras (...) que eu tenho como
preocupacdo basica, diaria com o aluno. Eu quero que o aluno, antes de qualquer coisa, acredite e
confie em mim. Ele ndo precisa nem gostar de mim. Pessoalmente ele tem essa opc¢éo, agora quando
ele vem me procurar, eu quero ser eficiente. Eu quero tratar bem o aluno porque eu também quero
ser tratada bem por ele. S6 que, as vezes, a relagéo fica um pouco dificil porque é eu para 500, e 500
pra mim. Entdo, isso muitas vezes me esgota, assim, no sentido do bom humor, da tolerancia, da
paciéncia, porque cada um quer o que é melhor para si.

E ai, é esta visdo eu tento passar para o aluno que tem que ser diferente. Que ele também

tem que pensar no todo, no contexto da Educacao Fisica, no contexto da Universidade, no contexto
do CEFD, no contexto da disciplina que ele esta, e ai vem o contexto particular dele.

(Helena)

Bom, eu por natureza nunca consegui ser autoritario. Tenho muita dificuldade de ser

autoritario, de colocar as coisas “na ponta de faca”.

Outra coisa, eu tenho muita dificuldade de ser grosseiro, assim também, né! Posso até

passar por bébo assim, mas ndo consigo enfrentar as coisas muito de frente assim. Ah ndo ser
aguelas coisas que eu tenho enfrentado por questdes profissionais! E procuro sempre como professor
ter o maior respeito pelos alunos, inclusive eu gosto muito de observar as pessoas assim, né! Gosto
muito de olhar..., de ver bem as pessoas..., e isso eu acho legal assim porgque eu tenho varias
experiéncias de s6 nessa observacao eu saber que acertei em relagcao aquela pessoa.

Eu acho que quando se acerta se tem uma satisfacao.

(Dom Casmurro)

A relagdo professor-aluno exposta valoriza, dentro do contexto formativo,
situacOes especificas que irdo refletir no andamento do curso. Ha relacdo de
reciprocidade, pois o professor depende do aluno para concretizar a proposta de
formacdo contida no PPP. Neste sentido, o convivio em espacos e momentos de
horizontalidade ¢é necessario para o desenvolvimento de co-participacao,
criatividade, reflexdo e criticidade, o que vai ser exigido na integralizacdo curricular
das praticas curriculares educativas. Pelo contrario, se o professor identifica o aluno
como uma tabula rasa e os espacos de atuacao se déem de forma limitada em que
as relacbes se dado de cima para baixo, provavelmente inviabilizara qualquer
tentativa de mudanca.

A partir da concepcao de valorizacdo do aluno em todo o processo da sua
trajetoria formativa, poderemos estar permitindo uma formag¢do humanizadora, como
menciona Freire (2000), ao ressaltar que educar é um processo de humanizacéo.
Nesse entendimento, as atitudes e acdes nos espacos formativos precisam tornam-

se flexiveis e humanas, o que possivelmente também se espera do aluno quando
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ele se deparar diretamente com as criancas e/ou adolescentes na pratica curricular
educativa e nos ECS, por exemplo.

Complementando, o fragmento da proxima fala deixa explicito que o processo
de desenvolvimento profissional também acontece quando o Professor respeita o0s

alunos, percebendo que também é possivel aprender com o educando.

(...) essa questdo eu pude perceber com os alunos, a preocupacéo deles, de que o esporte
ndo so6 existe nesse sentido, nessa dimens&o técnica.
(Dom Casmurro)

A reflexdo, aqui entendida por parte do Professor ndo aconteceu
momentaneamente em um processo mecanico ou em um simples exercicio de
criacao ou construcdo de novas idéias, que pode ser imposto ao fazer docente, mas
em uma pratica que expressa a tomada de decisdes, a escolha das mediacdes e das
concepcgdes que temos acerca da nossa acao pedagodgica.

Voltando no tempo formativo, a mediacdo pedagdgica € uma caracteristica
gue acompanha o Professor desde quando residia na cidade de Alegrete, periodo

gue antecedeu o0 seu retorno para Santa Maria ao ingressar no curso de Mestrado.

nés criamos la em Alegrete, eu e o Giovani criamos a Associacédo dos Professores de
Educacéo Fisica de Alegrete. Na época, inclusive ndo tinha e-mail, mas havia outra forma de
comunicacao. (...) a gente criou um Estatuto e comecou a levar esse pessoal daqui para ir la
conversar com os colegas. Foi o Zinn, o Aloisio..., nessa época a gente ja tava com outras
preocupacdes assim de pensar essa questdo da Educacéo Fisica infantil pra crianca, a gente
comecou a se dar conta que eles estavam assim com idéias que a gente ndo tinha nem acesso
ainda, e isso foi o que me direcionou pra fazer o Mestrado.

(Dom Casmurro)

A guisa de finalizar este item, até o momento foi possivel perceber as
concepcdes que estdo sendo construidas pelos professores-personagem nas
interrelagbes assumidas com a instituicdo e com 0s demais pares nas situacbes
praticas, e também na relacdo com os alunos.

Deste modo, podemos dizer que a medida que os professores discutem sobre
seus fazeres docentes, explicitando suas concepgbes acerca do processo de
ensinar e de aprender, deixam evidente o percurso de um caminho investigativo e
problematizador. A partir disso, demonstram a direcdo escolhida e,
consequentemente, uma postura reflexiva acerca de seus saberes e fazeres

pedagdgicos, contribuindo para sua formacéo profissional.
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O dialogo professor-instituicdo, professor-professor e professor-aluno se
tornam primordial neste processo formativo para consolidar a implantacdo dos
projetos educativos, assumindo-os como um processo dindmico e interativo.
Outrossim, ha a possibilidade da construcdo de redes coletivas de trabalho,
constituindo-se também, como um fator decisivo de socializacdo profissional e de
afirmacéo de valores préprios da profissdo docente. Segundo Novoa (1992a, p.26),
“o desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa pela
producdo de sabres e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da
profissdo docente”.

A aprendizagem, portanto, ndo existe receita, € um processo de reflexéo
qguotidiana que se faz através da trocas de idéias, trabalho conjunto, discussées
tedricas. Acreditamos que cada professor-personagem, em conjunto com os demais
e a partir da realidade que estdo vivenciando, estdo tendo a oportunidade de
construir e reconstruir suas concepcdes da formacao de professores. Para tanto, &
primordial que cada um esteja aberto a novas idéias, ciente de que nao existe
verdade absoluta e que precisam estar revendo sua acdo constantemente,
concebendo a propria formagdo como um dos componentes integrante com outros
setores e areas da mudanca. No dizer de Ndévoa (lbid., p.29), a formacédo se
concretiza durante a mudancga, produzindo-se na construgcdo dos percursos para a
transformacdo. “E esta perspectiva ecolégica de mudanca interactiva dos
profissionais e dos contextos que da um novo sentido as praticas de formacéao de

professores centradas nas escolas”.

5.3 Uma coisa no ar... um olhar para nos

As idéias mencionadas no item 2.3 do capitulo 2 deixaram alguns indicativos
da trajetoria formativa como um processo identitario da construcdo das concepcdes
da formacgdo profissional. Atribuimos, entdo, a trajetdria pessoal e profissional do
professor momentos a luz dos caminhos percorridos no contexto social.

A dupla leitura que nos é exigida finda na compreenséao da trajetéria formativa
fazendo com que se reconheca — como, por exemplo, a partir da introspeccéo

realizada ao proprio projeto de vida e aprendizagens, constru¢do e desconstrucao,
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aos momentos de desafios, crises e avancos —, as situacdes experienciadas como
autoformativa.

Através da questao que postula o olhar para esta unidade de significado sera
possivel de observar como o professor percebe a si mesmo e 0 seu entorno
vivencial. Neste sentido, emerge a condicdo que o professor tem, consciente das
suas acgOes e pensamentos, de relevar na sua narrativa aspectos condizentes com a
sua trajetoria formativa.

Hoje, isto respalda na coeréncia profissional que, voltando-se sobre si
mesma, reflete no e com o projeto educativo, assumindo-o0 na sua representatividade
do contexto geral do CEFD, em grupos de trabalho e na sala de aula.

Neste sentido, a construgdo de uma concepc¢ao de ruptura parece estar se
inserindo ao carater polivalente do projeto educativo, incluindo nesse, aspectos
técnico-profissional, politico-social, tedrico-pratico. Essas caracteristicas, portanto,
visam consolidar habilidades e competéncias necessarias ao exercicio profissional
docente.

Podemos dizer que o carater objetivo destas habilidades e competéncias
expostas no PPP prefiguram no processo identitario docente através da
subjetividade de cada professor e dos alunos nesse processo.

Em confluéncia com isso, a percep¢ao sobre si mesmo e para si mesmo pode
levar ambos a se assumirem como sujeitos da construcdo e reconstrucdo da
profissionalizacdo docente, impulsionando-os ao autoreconhecimento das suas
idéias e concepcdes, as necessidades da profissdo inserida na comunidade
académico-escolar e na sociedade em geral. Tardif (2003) assegura que a tomada
de consciéncia das diferentes situacdes que integram a profissdo e 0 seu
embasamento politico-tedrico-pratico podem levar a constru¢cdo gradual de uma
identidade profissional, sendo reconhecido pelo registro significativo da realizacdo
de um projeto profissional.

O reconhecimento do projeto educativo parece ser 0 primeiro passo para se
compreender as novas linhas formativas, entretanto, nesse particular, os conceitos
educacionais parecem estar sendo questionados, mas também representa, a partir
das duvidas subjacentes, caminhar para a consolidacdo do mesmao.

As narrativas a seguir relacionam o que ja estad subentendido na concepcéao

de cada professor-personagem em relacdo a percepcao de si mesmo, da propria
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atuacao e pratica na formacao discente, bem como o que a propria atuacao projeta
nessa formacao.
Os primeiros fragmentos das narrativas sdo em relagdo a como 0s

Professores se percebem no contexto do CEFD.

Tu nédo pode ficar muito bitolado em algumas questdes. Tu tem que ta aberto pra algumas questdes.
(Dom Casmurro)

(...) eu me esforcei bastante. Mas eu nao sei. Hoje eu ja faria um monte de coisas diferentes.
(Quincas Borba)

(...) essa mudanca € um processo. Entdo nds estamos aprendendo a conviver juntos. Engajados
num mesmo projeto, porque é um projeto. E precisamos de parceira, de apoio.

(...) Reconhecimento do proximo: reconhecer e ser reconhecido como cidadao.

(Bras Cubas)

O fragmento da narrativa dos Professores denota esfor¢co para o engajamento
com a proposta do PPP. Isso nos faz lembrar as atividades e vivéncias da trajetoria
formativa dos mesmos, as quais englobam como eles se depararam nas diferentes
experiéncias do quotidiano formativo, das mais céticas, fechadas e reprodutoras as
reflexivas, flexiveis e libertadoras.

Considerando a fala do primeiro Professor, é extremamente importante deixar
registrado o seu raciocinio elucidativo. Ele faz uma andlise de diferenciacéo entre o

curso de Licenciatura e Bacharelado e a pratica do professor.

(...) eu sou um professor que tenho caracteristicas para ser um professor de Licenciatura.

Isso ndo impede de dar umas disciplinas no Bacharelado. Outros ndo! Outros vao dizer: ndo, eu sou
professor de Bacharelado! (...) eu ndo posso ser um professor bitolado no sentido de ter somente
uma visao da questdo, ndo posso ser um professor de uma disciplina s6 (...). E isso tudo requer
uma atualizacdo constante. (...) eu ndo posso me aprofundar em Didatica da Educacéo Fisica se eu
perder o contexto do que esta acontecendo em volta da questao.

Entéo eu diria assim oh: o Bacharelado tu pode pensar quase como se fosse uma linha reta

com algumas transversais. Se tu, por exemplo, vai trabalhar em uma academia, com ginastica ou com
musculacao, tu vai aprofundando isso, vai indo numa linha com algumas transversais gue vocé vai
precisar la da Fisiologia, da Bioquimica... mas vai continuar ali.

Agora na Licenciatura, (...) tu volta no centro, vai la e volta pro centro. E isso aqui oh, isso

aqui o Edgar Morin vai chamar de complexidade, né! Eu acho que esse conceito de complexidade € o
que fundamenta de certa forma essa quest&o da Licenciatura. E eu acho que isso aqui ndo é facil. E
uma coisa assim que vocé tem que estar sempre atento, ndo € uma questdo de sempre da uma
resposta sempre pra frente, né! As vezes tu vai ter que voltar pra tras, voltar 1a no centro, repensar de
novo e avancar... entdo essas coisas é...

(Dom Casmurro)

Ao mesmo instante em que o Professor realizava a sua narrativa, ele foi
construindo uma figura ilustrativa referente ao entendimento dos cursos de

Licenciatura e Bacharelado. Esta figura € apresentada na préxima pagina (Figura 1).
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Figura 1. Concepc¢édo comparativa entre os curso de Educacéo Fisica.

Figura ilustrativa Bacharelado Figura ilustrativa Licenciatura
— Linhas Transversais — — Complexidade —

v

De acordo com os seus referenciais, Dom Casmurro apresentou a sua
concepcao na maneira de pensar e visualizar os diferentes cursos. Nos desenhos, a
concepcao da complexidade € novamente destacada pela no¢do do espacgo-tempo,
diferenciando os dois cursos. Esta concepcdo é coerente quando o professor
menciona a visdo do todo, bem como “estar aberto”. Isso reflete em caracteristicas
atitudinais caracterizadas por Ross (apud GARCIA, 1992), a saber: a) mentalidade
aberta: é a auséncia de pré-conceitos e de qualquer habito que impeca de
considerar novos problemas e de assumir novas idéias. Essa atitude obriga,
portanto, a escutar e respeitar diferentes perspectivas, a fim de prestar atencdo as
alternativas disponiveis, a indagar as possibilidades de erro, a examinar as razées
do que se passa na aula, a investigar evidéncias conflituosas, a procurar varias
respostas para a mesma pergunta, a refletir sobre a forma de melhorar o que ja
existe, etc; b) responsabilidade intelectual: é considerar as conseqiéncias dos atos,
guando decorram de qualquer posicao previamente assumida, bem como, assegurar
a coeréncia e a harmonia daquilo que se defende. Significa, também, procurar os
propositos educativos e éticos da propria conduta docente, e ndo apenas 0s
utilitarios; e c) entusiasmo: é a pré-disposicdo para afrontar a atividade com
curiosidade, energia, capacidade de renovacao e de luta contra a rotina.

As diferenciacdes e escolhas que fizemos ao longo da trajetoria formativa
leva-nos entender que este é o pensar certo de cada ator social no contexto de
mudanca e inovacdo do CEFD. Para Freire (2000), o constante desafio do pensar
certo precisa voltar-se a producdo em comunhdo com o processo formador,
possibilitando, através da reflexdo sobre a pratica, perceber-se num constante
exercicio como tal, ndo mais ou menos importante que o outro, 0 que também nao

significa a exclusédo dos outros.
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Acreditamos que a percepcao da prépria pratica demonstra as dimensées da
atuacdo dos professores-personagem, evidenciando as suas concepcdes e

intencionalidades com o contexto do CEFD para além do projeto educativo:

Agora da Comisséo, nos acertamos super bem, um reconheceu o papel do outro (...).

Primeiro eu defendi uma idéia (...) de criar dois Departamentos (...), um Departamento de Licenciatura
e um Departamento de Bacharelado. Isso ndo quer dizer que vocé seja da Licenciatura e ndo possa
trabalhar no Bacharelado, mas tu te definir. Qual é o teu vinculo mesmo?

(Dom Casmurro)

Entdo néds tivemos grupos diferenciados e heterogéneos. Isso foi bom ou ruim? Num primeiro
momento foi bom. O que nédo foi bom foi 0 amadurecimento.
(Bras Cubas)

Na primeira narrativa, Dom Casmurro confirma o bom relacionamento entre
0os colegas na Comissdo. Em seguida, ele é compreensivel com a tomada de
deciséo, a qual ndo foi aceita quando propde a desconstrucdo dos departamentos
didaticos a fim de definir o foco de atuacdo do professor, Licenciatura e/ou
Bacharelado.

Na segunda narrativa, Brds Cubas remeteu-se a dificuldade de discutir
questdes referentes a Licenciatura. Talvez ele se referiu as dificuldades de dialogar
devido as diferentes posicdes frente a ideologias, teorias e concepcdes de formacao
de professores e a sua prética pedagdgica, o que vai ao encontro da ilustracdo de
Dom Casmurro apresentada anteriormente. Neste sentido, Novoa (1992), diz que
ndo podemos ignorar os diferentes saberes e concepcbes que o professor é
portador, mas sim investir reconhecendo-os, pois todos comportam situacées
problematicas que o obrigam a ter decisées em um terreno de grande complexidade
e de conflito de valores, que por sua vez, enfrentam situagbes com algumas
peculiaridades, e se aceitas, podem ser geradoras de mudancas.

Esta assertiva corrobora com o contraste da proxima narrativa:

(...) € 0 excesso de discursos com a pobreza da pratica. Qual € a dificuldade hoje? N&o € o
conhecimento, ndo é a informacéo! E ter o conhecimento do todo. O que o meu trabalho, o que a
minha area especifica tem haver com as outras? O que os outros fazem que tem haver comigo?
Como € que eu relaciono, como € que eu integro, como € que eu sintonizo? A grande dificuldade €
essa! O papel do professor maior hoje é fazer essa contextualizacdo. E ndo perder a cientificidade,
€ ndo perder o que esta rolando nas questdes das teorias, € ndo perder de vista local... la para onde
nés estamos formando, que muitos desconhecem, nao acompanham, nao estao atualizados... essa

tem sido a dificuldade do papel do formador!
(Bras Cubas)

Alguma coisa que esteja surgindo de interessante nesse curriculo novo, talvez seja essa
coletividade, que isso vai fazer a diferenca.
(Quincas Borba)
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Se eu digo, vocés podem fazer a proposta que vocés quiserem, mas a minha pratica sera a

mesma dos ultimos 20 ou 30 anos. Eu ndo vou mudar! Entdo esse é um empecilho porque tem
professores que pensam e agem assim. E ndo é no curso de Educacao Fisica, € em todos os Cursos
e isso dificulta a implementacédo de qualquer projeto politico-pedagdégico.

(Helena)

Através da constatacdo da dltima narrativa, os Professores parecem
apresentar o conhecimento pedagogico como um obstaculo para a aquisicdo de
conceitos ou posicionamentos frente as suas escolhas. Tal fato mostra a
cristalizacdo de um saber de referéncia. Por outro lado, nas primeiras narrativas, ha
a concepcao de que se torna viavel o constante questionamento que o professor
propde para o0 seu quotidiano. Freire (2000) denomina esse questionamento como
um exercicio de curiosidade epistemologica, necessaria a ndo restricdo de um
saber-fazer na condicdo de um especialista nem como dono apenas de um contetdo
ou de s6 um conhecimento. Esse indicio é capaz de afirmar de que para o processo
ensino-aprendizagem € necessario o embate entre os diferentes niveis de
conhecimento.

Shulman (apud MIZUKAMI, 2004) explicita trés categorias como base de
conhecimento: conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico
geral e conhecimento pedagdgico do contetudo. O primeiro refere-se ao conteudo de
uma area especifica que o professor leciona (compreensdo de fatos, conceitos,
processos). O segundo transcende o primeiro: inclui teorias e principios relacionados
a processos de ensinar e aprender, conhecimento dos alunos, do contexto e
propésitos educacionais e de seus fundamentos filosoficos e historicos. O terceiro e
altimo, trata-se do conhecimento construido pelo professor ao ensinar a matéria e
também onde amalgamam o0s outros tipos de conhecimentos explicitados na base.

Estas circunstancias do conhecimento, principalmente quando se trata do
conhecimento pedagdgico do conteudo, muitas vezes, deriva do acaso. Porém
Pérez Gomez (1992) salienta que o professor que faz uso de momentos reflexivos
para repensar a sua intervencdo pedagogica esta possibilitando a reconstrugdo do
seu proprio conhecimento profissional de forma idiossincréatica, ndo se limitando ao
conhecimento emergente da racionalidade técnica. Talvez isso € o que parece estar
acontecendo através da discussdo coletiva, a qual induzimos que estar em
constante comunicacdo com o0s pares abre possibilidades de ressignificar as
proprias percepc¢des do quotidiano, o que também auxiliara a entender as influéncias

e momentos da nossa trajetéria formativa, que € dinamico e multimediado.
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As proximas narrativas reforcam as discussbes da construcdo do
conhecimento, deixando clarividente que € preciso dialogar com as demais areas do

conhecimento.

O pessoal da area da Educacéo, as Faculdades de Educacéo, eles tem uma discussao muito
mais avangada ou muito mais madura que a gente aqui da Educacéo Fisica. Tipo assim, a gente
parece que so6 ta dentro da Educacéo Fisica.

(...) a gente t& um pouco longe da Educacéo e talvez a gente pudesse ter um curriculo bem
melhor ai se a gente tivesse maior proximidade com as outras licenciaturas.

(Quincas Borba)

E o didlogo e a aproximacao (...) para que a gente possa saber unir e ter significado (...),

para que o aluno entenda os obijetivos (...). Nao gostaria de padronizar teorias, metodologias,
opinides... Ndo! Mas que a gente consiga entendé-las, porque néo € sé a questdo do conhecimento
(...) também tem a questao do planejamento de forma integrada. Um planejamento estratégico do
semestre, do ano, para que a gente possa ter conhecimento. E a gente discursa isso pro aluno, sé
que a gente ndo faz.

(Bras Cubas)

No transcorrer da narrativa, os Professores sdo motivadores e procuram
despertar o interesse em contribuir com a autonomia dos alunos e demais colegas.
Talvez estdo conscientes de algumas dificuldades que o aluno tem de refletir e
sistematizar as idéias, em funcdo de ele “sempre querer tudo pronto”, assim como
evitar o seu trabalho de forma aleatéria, individual e fracionado. Convém mencionar
a necessidade de o professor possibilitar que o aluno va sendo o artifice de sua
formacao através de significar o trabalho como estimulos a dificil passagem da
heteronomia para autonomia, abandonando a condicdo de passividade (FREIRE,
2000).

A nossa interpretacdo para a concepcao das narrativas dos Professores
coincidiu com a justificativa do projeto politico-pedagdgico do curso de Educacao

Fisica:

Cada novo coletivo em que se insere o professor em cada turma de
alunos, dele se exige que se integre num processo vivo e original de
construcdo de conceitos, construcdo sempre ligada as experiéncias de que,
em comum, participam (CEFD, 2005).

A atuacdo dos professores-personagem também pode ser percebida como
um perfil do professor formador. Além de estar em constante proximidade, inser¢ao
e acompanhamento do contexto escolar, esta concepcdo exige outras

compreensoes.
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Eu escutei de colegas, por exemplo, “eu fui professor de Educacao Fisica! Entéo, eu sei 0

gue é dar aula de Educacao Fisica”. (...) isso ndo é o suficiente (...). Falo em formac&o politica.
Quer dizer, é um perfil ai que néo é fragmentado. Isso dai tem que se manifestar ao mesmo tempo
natua aula e nas tuas decisf@es ou nas discussdes com 0s outros colegas. Entdo é uma
formacao, é uma atuacao que requer sempre uma adaptacdo e uma busca constante de como fazer
as coisas. Eu vejo que isso é para quem gosta também. E para quem tem vontade. Tem gente que se
contenta com a questao do conhecimento. Tem gente que se contenta com a questdo da pesquisa.
Tem gente que se contenta com a questdo da docéncia em aula. Eu acho que € uma formacdo um
pouco mais complexa.

A minha expectativa é de que um dia até entender melhor isso dai. Hoje eu sei, de forma
fragmentada essas coisas. Eu sei 0 caminho que eu quero. Eu sei as coisas que eu quero fazer. Mas
ainda eu acho que eu ndo consigo atuar dentro desse movimento que eu te falei, que néo
fragmentado. Que tu pensa politicamente, que isso vai refletir na tua aula, na tua discusséo la no
Colegiado, nas outras instancias da Universidade. Eu acho que é bastante dindmica. Eu ainda estou
numa fase inicial nessa compreensédo de Universidade. Mas € isso ai.

Eu espero aprender mais, conhecer, saber como que eu vou me posicionar melhor aqui

dentro no sentido de cumprir isso que eu te falei, sabe! Talvez, teoricamente eu consiga me
expressar, mas na pratica eu sei que as minhas limitacdes séo bastante grandes.

(Quincas Borba)

Porque vocé sabe que tem o mundo vivido e 0 mundo sistémico. Eu me considero muito

mais no mundo vivido do que no mundo sistémico (...). Tu nunca ta preparado pra tudo, né! E a
grande pergunta que se faz hoje é se ainda ha espago para o mundo vivido. E isso é outro aspecto
que... entdo quando eu pego la a questdo da experiéncia de movimento e devolver a infancia pras
criangas, eu t6 tentando recuperar, na verdade, esse mundo vivido. Ndo deixar que tudo isso entra
numa questdo de sistematizacéo, né! Entao tu vé... as coisas (...) ddo a volta, e volta de novo pro
mesmo... € iISSo € outra perspectiva que eu tenho, por exemplo... que as pessoas mais intimas
minhas assim, que também as vezes colocam como defeito € que eu penso em circulo. Eu ndo
consigo pensar assim em uma reta pra frente, né! Eu sempre t0... e eu acho que isso é tdo engracado
porque isso faz parte da minha personalidade (...). E ndo sei se € por isso que me levou assim pro
campo da Histéria também, dessa questédo de recuperar...

(Dom Casmurro)

As narrativas referem-se a concepg¢des da apreensdo do quotidiano e as
dimensbes que os Professores experienciam e percebem através de sucessivos
acontecimentos, que ao longo dos mesmos, vai sendo construido, ou algumas
vezes, conservado. Por outro lado expde as suas dificuldades quanto ao seu
guotidiano, o que ndo limita a capacidade de discernimento e consciéncia do que
precisa fazer para melhorar a sua atuacéo pedagdgica.

As atividades mencionadas também procuram orientar os Professores na
formacéo do futuro professor. Percebemos que estas atividades foram constituindo-
se nas relagBes intra e interpessoais na trajetéria formativa, e assim, foram
concebendo como significados ao longo da mesma, e por isso, estdo buscando
consolidar e aprofundar a fundamentacéao no sentido de explicar e justificar a propria
pratica (atuacao).

Além disso, deixam a entender que as suas proposi¢cdes buscam contemplar

0 que esta explicito no projeto politico-pedagoégico do Curso, ou seja, como afirma
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Anastasiou (2005), é uma acédo de re-inventar de novo e de outra forma o que se

conhece historicamente na instituicao.

(...) o processo (...) deve partir da apresentacdo do fenébmeno e
ndo mais da solucdo ou da resposta. Diante do fendmeno, os alunos
tentam encontrar a solucdo ou a explicacdo. Somente depois, caso seja
necessario, busca-se saber o que a ciéncia diz.

No contexto dessa perspectiva é oportuno citar a seguinte
passagem de Marques (1988):

ndo se ensinam ou aprendem coisas, mas relagbes estabelecidas em
entendimento muUtuo e expressas em conceitos, que, por sua vez, sao
construgdes historicas, isto é, nunca dadas de vez, mas sempre retomadas
por sujeitos em interagdo e movidos por interesses praticos no mundo em
gue vivem. Em vez de o professor operar com conceitos que ja aprendeu e
na forma em que os aprendeu e que agora s6 necessitariam ser
reproduzidos nos e pelos alunos, trata-se no ensino, de ele e os alunos
produzirem, em entendimento comum, 0S conceitos com que irdo operar
para entenderem as relacfes com que lidam. N&o se trata de chegar a
solugdes dadas as questdes/problema, mas de inventar os conceitos com
gue irdo operar sobre os temas que analisam (CEFD, 2005).

Considerando a historicidade do CEFD, a qual procuramos realizar através da
revisdo dos estudos no capitulo 4, bem como através do entendimento da trajetoria
formativa dos professores-personagem, é possivel notar a formacéo dos professores
influenciados pela visdo da racionalidade técnica. Assim, as narrativas seguem

nessa perspectiva.

(...) se tu for buscar a caracteristica do nosso professor € um professor do Bacharelado e nao

um professor da Licenciatura. O pessoal ndo tem nem a nocao do que é uma Licenciatura (...). NOs
éramos uma Licenciatura, tanto que o curso se chama curso de Licenciatura Plena. E nés fizemos a
opcao de continuar a ser um curso de Licenciatura, mas a gente se deu conta assim que nao era facil
implantar a Licenciatura. Como néo esta sendo! (...) ndo importa que tu tenha por exemplo, dai é que
tu vé assim, oh, se nos tivesse feito a opcdo por dois Bacharelado aqui: um Bacharelado mais voltado
pra area do esporte, assim, esportivo; e um Bacharelado mais voltado... eu diria assim para um
campo de academia, de clubes, de hotéis, nos estariamos melhor do que estd agora assim, a
situacdo. O que nos vamos ser salvo entre parénteses, € que vai, provavelmente, vai voltar a ser
como era antes assim.

(Dom Casmurro)

E uma pessoa que passou a vida toda trabalhando com disciplinas praticas dentro de um

Curso, a realidade mostra, ela ndo tem interesse e talvez até condi¢bes para aprofundar essa
discussdo, porque isso é uma questao muito clara. A pessoa que esta sempre envolvida com a parte
pratica ela tem um perfil profissional diferente. Agora, ele esta certo ou esta errado?

N&o tenho como dizer isso. Eu, como Coordenadora de Curso, enquanto dentro de um

contexto de formacéo de professor tenho que saber aceitar isso. Entao, ali, quando o problema é no
sentido de que se vocé se torna micro dentro de um contexto que deveria ser macro, a
dificuldade € ai, e de novo batemos na questédo dos recursos humanos.

(Helena)

(...) se expor um pouco mais teoricamente, se expor um pouco mais do que esta fazendo, se
expor uma pouco mais em avaliar a sua disciplina, uma avaliacdo nossa, uma avaliacdo dos alunos,
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uma avaliacdo geral de tudo. Acho que é o nosso desafio. Eu acho que isso a gente tem bastante
dificuldade. (...) Mas a forma da nossa participagao ela é ainda muito timida. A gente parece que
tem medo ainda de discutir, por exemplo, concepg¢des de Educacao Fisica, Pedagogia da Educacao
Fisica; como é que se faz? Como é que a gente pode fazer? Aspectos filoséficos da Educacao Fisica.
Parece que é muito assim, timida. Parece que fica assim, 0 que eu penso ta certo, 0 que tu pensa ta
certo, o0 que ele pensa ta certo e isso € o suficiente.

(Quincas Borba)

A divergéncia das narrativas expde os conflitos de uma formacéo enraizada
de outrora, e a0 mesmo instante, possivelmente caracteriza diferentes geracdes de
professores. No entanto, Quincas Borba aponta pistas avaliativas como alternativa
viavel de execucdo e compensac¢do. Entdo, apesar dos diferentes modos de pensar
e atuar desses professores que foram lembrados nas duas primeiras narrativas, e
nao tirando o mérito desses professores que descrevem a denuncia, o que é
preocupante, é continuar a primazia do professor querer ver refletido no aluno a
predominancia de uma “Unica verdade” desconsiderando o projeto educativo.

Desse modo, é possivel percebermos as racionalidades divergentes que se
mostram no ambito da narrativa dos professores, que pode se traduzir na negacao
dos ideais a fim de uma reestruturacdo e redimensionamento da formacédo de
professores.

Recorremos a Bolzan (2001) para procurar entender o exposto. A autora
destaca que as diferencas de pensamento entre os professores estdo forcosamente
implicada na concepcao motivacional dele mesmo, o que o leva a refletir sobre a
importancia do préprio pensamento e da sua acdo. O seu pensamento esta
permeado por teorias e crencas ndo observavel. No entanto, a sua conduta produz
efeitos observaveis nele, nos seus pares e nos alunos. Dessa forma, interacdo e
mediacdo sdo fatores preponderantes na construcdo do conhecimento
compartilhado entre os professores e dos alunos.

Obviamente ha herancas histéricas e culturais no contexto do CEFD, porém,
como diz Névoa (1992b), ndo podemos reduzir algumas delas a poucas variaveis
para manipular. Trabalhar com e sobre tais vivéncias provavelmente gerara uma
proposta avaliativa e formativa que penetre, profundamente, no conjunto de
significados, crencas e valores dos professores, incorporando, necessariamente,
“um conceito ecolégico de mudanca’” em que “os individuos mudam, mudando o
proprio contexto em que trabalham”. (CANARIO apud BARROSO0,1997, p.74).
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Neste sentido, parece estar presente um momento de desconstrucéo a partir
do repensar a prépria pratica docente como uma estratégia de ruptura, autonomia e
emancipacdo, ou fortalecimento das concepg¢fes j4 enraizadas tendo em vista o
projeto educativo formador, nas quais, muitas vezes, o professor € visto nele como
um modelo formativo para o aluno.

O esfor¢co na busca de saidas possiveis pode trazer avancos significativos
para a formagédo e a atuacdo docente. Esta forma de desenvolvimento profissional
comporta um desafio identitario (DUBAR, 1997b). Na opinido do autor, querer fazer
passar os professores de uma forma identitaria para uma outra constitui um objetivo
muito ambicioso que lhe exige, ao mesmo tempo, que mude a configuracdo dos
saberes e a relacao vivida com e no trabalho.

Para tanto, podemos refletir para o que Pimenta; Anastasiou (2002) chamam
de desenvolvimento da profissionalizacdo continuada. Através das narrativas dos
Professores, parece-nos que algumas necessidades ja foram detectadas. Em funcéo
do que propdem as autoras, 0 prOXimo passo € sistematizar, sob o ponto de vista
organizacional e pedagoégico tendo como foco o projeto educativo, acBes coletivas
objetivando colocar os professores em condicbes de reelaborar seus saberes,
inicialmente considerados como verdades, em confronto com as préticas
guotidianas.

Além desta constatacdo, os professores-personagem também percebem a
formacdo do aluno em consonéncia com o exposto nas outras duas categorias. A
primeira percepcdo € condizente com a representacdo do futuro professor. A
segunda mantém estreita relagdo com o projeto educativo referindo-se a construcéo
da experiéncia do movimento, e por fim, as duas primeiras concepc¢des findam no
perfil profissional formativo.

A primeira concepcdo dos professores-personagem abre o dialogo,
principalmente para o significado de ser professor e a finalidade da Educacao Fisica

na escola.

O que representa ser um licenciado, o que representa ser professor. Assumir o papel da
Licenciatura. (...) Eu ndo vejo nem os alunos com uma caracteristica de Licen... de professor, né! Eu
acho que ndo caiu bem a ficha assim do qué que é ser professor, mesmo. Eu acho que nés vamos
mesmo ter uma mudanca significativa no momento em gque a gente conseguir passar para os alunos
e a gente ter uma idéia bem do que é ser professor na escola, por exemplo. O que é ser responsavel
por uma disciplina desta num contexto escolar? Qual o teu papel la realmente?

(Dom Casmurro)
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(...) o que esta acontecendo hoje (...) sdo movimentos quase que diarios em relagéo ao
conhecimento. (...) Vou falar por mim, as vezes eu ndo dou conta assim de tanta informagéo, me
perco ai nessas questdes, mas eu procuro estar sempre concentrado nessa questéo assim que eu
estou com um aluno que vai trabalhar na escola.

Eu busco alimentar essa formacao e, a partir dessa formac¢éo eu busco os conhecimentos
necessarios. Eu sempre busco uma aten¢éo para isso.

(Quincas Borba)

(...) que vocé possa ver como € que ta o local, o global; e do global vim pro local; ver a
Educacéo; ver o significado e a consciéncia da finalidade da Educacéao Fisica na escola.

(...) ainda nés temos um dilema muito sério, a Educacéo Fisica ainda nédo foi inserida no
Projeto Pedagdgico da escola, ela ndo foi consolidada dentro do entendimento, da consciéncia
como area de conhecimento na escola e na sociedade.

(Bras Cubas)

Eu s6 sei que o meu Projeto Pedagdgico diz formagéo de professor para a Educacéo Basica.

Este aluno, eu ndo estou habilitando para a academia. Isso esta claro.

E eu ndo sei como nés podemos trabalhar para sensibilizar o aluno no sentido de que

ele entre no Curso e ja pense em uma visao macro, que nos primeiros dois anos ele se propde a
diversificar as suas experiéncias e os seus conhecimentos. E que a partir de (...) um amadurecimento
(...), ja tem uma visdo mais ampla da Educacéao Fisica e das possibilidades (...).

(Helena)

A concepcéao dos Professores representa o seu posicionamento englobando
tanto a sua acdo de ensinar quanto a acao de aprender no sentido de transformar as
informacBes em conhecimento através da aprendizagem significativa. Ou seja, dar
significado aquilo que esta exterior ao sujeito, articulando e organizando em como
perceber o contexto educacional em uma visdo global a fim de despertar, como
afirma Morin (2003), desejos e paixdes humanas que ultrapassem 0S meros
interesses da instrucao técnica.

Neste sentido, as narrativas problematizam a importancia da formacéo do
futuro professor de Educacdo Fisica na busca de legitimar a area da Educacédo
Fisica na realidade educacional. Talvez o inicio para isso est4 na assun¢do de um
projeto enquanto politico e pedagdgico do professor frente ao projeto politico-
pedagogico e aos demais pares da escola, sendo corremos o risco de fenecer a
burocracia.

Esta compreensdo exige a necessidade do futuro professor de Educacao
Fisica escolar se conscientizar de que é preciso analisar a sua atuacdo nao apenas
em relacdo a dimenséao da pratica educativa, mas também e principalmente, analisar
o significado da sua mediacdo na formacdo dos alunos, bem como da sua
participagdo em todo o ambito educativo. Sobremaneira, justificar o papel que ai
ocupa através da concretizacdo das multiplas acbes que desenvolvera, assumindo

“uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para
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adoptar decisdes estratégicas inteligentes para intervir no contexto” (SACRISTAN,
1995, p.74).

Ademais, a Ultima narrativa designa uma formacéo que se constituira ao longo
de um processo, e aqui, Helena deixa a entender o significado de que a formacéo
ndo acontece de maneira imediata visando atender as expectativas de um
determinado momento, mas sim articulada ao seu plano de desenvolvimento
profissional como um continuum em toda sua trajetdria formativa (GARCIA, 1999).

Nas proximas narrativas também podemos evidenciar a concepcao dos
Professores em relacdo a cultura do movimento humano, o que corrobora com o

exposto nas outras duas categorias e com o projeto politico-pedagogico do Curso.

(...) dar sentido a esse conhecimento da cultura corporal de movimento, que vai fazer

essa mediacao junto & sociedade em relac@o a esse conhecimento que envolve 0s aspectos
biolégicos, sociais, emocionais e psicolégicos (...).

Estarmos desenvolvendo esses conhecimentos da cultura corporal, dos esportes, dos jogos,

das brincadeiras... ai dentro desta visao de que 0s jogos e os esportes fazem parte de um patrimdnio
cultural, que o professor de Educacéao Fisica pode ai, mediar essa cultura para os alunos.

(Quincas Borba)

Entdo (...) a Educacao Fisica tém e teria que correr atras de duas coisas: a experiéncia de
movimento na perspectiva ecoldgica, e devolver a infancia pra crianca. A concepcao que delineava
o outro Curriculo é essa questdo da desportivizagdo, a base de tudo é o esporte. Inclusive os proprios

alunos chegavam aqui com a intencéo de praticar algum esporte. E agora eu acho que a gente tenta,
até pela prépria caracteristica das disciplinas de esporte ndo ser mais um esporte propriamente dito,
mas o esporte passa a ser um contetdo e nao € disciplina. A gente tenta pelo menos questionar a
desportivizagcdo. Mas néo é facil! Muitos ndo aceitam. E ai é que entra, na questao da
fundamentacé@o. Como a gente ndo tem, por exemplo, uma sociologia da Educacéo Fisica, a gente
ndo tem uma Filosofia da Educacéo Fisica... entdo a gente tem que recorrer a outras disciplinas e
contelidos que ja estdo mais sistematizados, mais construidas teoricamente com mais arcabouco.
Entdo, isso tras também uma outra caracteristica, para o curso, né!. A necessidade de vocé ir, por
exemplo, buscar conhecimento na Filosofia da Educacéo, na Sociologia da Educacao. Enfim em
outros componentes que ndo € apenas aquela questédo da construcéo da teorizagdo propria da
Educacéo Fisica. Pode ser que um dia, nds vamos chegar num momento que a gente ja vai ter isso,
né! Ja vai ter construido daqui um tempo, provavel que a gente ja tenha um fundamento, mas sempre
vamos estar recorrendo a essa transversalidade, dessa transinterdisciplinariedade. Eu acho que isso
é...

(Dom Casmurro)

N&o basta somente o conhecimento especifico de uma area ou contelido. Isso é uma
consciéncia que a gente tem.
(Bras Cubas)

(...) através de uma concepcao de educacdo do movimento, integrada aos
guereres e saberes dos sujeitos, partindo de pressupostos que identifiquem
vida como conhecimento e corporeidade como estrutura inerente dos
processos cognitivos, criando novos contextos como o de estética
(aisthesis em grego) “sentir com” a criagdo de novos sentidos e
possibilidades metodoldgicos, que venham para aprender a aprender a
linguagem do corpo, integrado a uma postura moral pratica da ética (como
razéo pedagogica do PPP), cujos valores se estabelecem na dindmica da
vida comunitaria, entre os outros corpos (CEFD, 2005).
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A orientacdo da concepcao da cultura do movimento humano pretendido € o
de encaminhamento dos alunos na direcdo de acbBes pedagodgicas a serem
construidos pelos préprios sujeitos em acao. De acordo com Kunz (1998), através da
acdo comunicativa a cultura do movimento estd num processo de desconstrucédo de
imagens negativas que o aluno interiorizou na sua pratica de esportes autoritarios e
domesticadores. Neste sentido, a linguagem tem papel importante no agir
comunicativo. Ela funciona como uma forma de expressdo de entendimentos do
mundo social, para que todos possam participar em todas as instancias de decisao,
na formulacdo de interesses e preferéncias e agir de acordo com as situacdes e
condicBes do grupo em que esta inserido e do trabalho no esforco de conhecer,
desenvolver e apropriar-se de cultura.

Conforme Coletivo de Autores (1992), a Educacdo Fisica € uma pratica
pedagogica que, no ambito escolar, tematiza formas de atividades expressivas
corporais como: jogo, esporte, ginastica, capoeira, danca, formas estas que
configuram uma area de conhecimento que podemos chamar de cultura corporal de
movimento. Assim, busca entender com profundidade o ensinar, que nao significa
apenas transferir ou repetir conhecimento, mas criar as possibilidades de sua
producao critica, sobre a assimilacdo destes conhecimentos, valorizando a questao
da contextualizacdo dos fatos e do resgate historico.

Nas duas ultimas narrativas, Dom Casmurro e Bras Cubas afirmam a
necessidade de dialogar com outras areas do conhecimento a fim de dar conta da
epistemologia do conhecimento humano, aqui exemplificado pela experiéncia da

cultura do movimento humano. A exemplo disso, o PPP expressa:

O espirito desta reflexao filoséfica permanente, certamente, pode ser
resumido nestas palavras de Merleau-Ponty (1994): aquele que é
testemunha de sua prépria pesquisa, isto € de sua prépria desordem
interior, ndo pode, de forma nenhuma sentir-se herdeiro dos homens
realizados, dos quais vemos 0s nomes inscritos nestas paredes. Se, a
mais, ele é fildsofo, quer dizer se ele sabe que nada sabe, como poderia
ele crer-se capaz de assumir esta cadeira, e como pode ele deseja-la? A
resposta a esta questao é muito simples: o que o Colégio da Franca, desde
sua fundacéo, esta encarregado de dar a seus ouvintes, ndo sdo verdades
adquiridas, mas a idéia de uma pesquisa livre. O eu faz o filésofo, é o
movimento que reconduz sem cessar do saber a ignorancia, da ignorancia
ao saber, numa espécie de repouso neste movimento (CEFD, 2005).
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Por fim, os professores-personagem expressam nas suas narrativas na
intencdo de desejar o perfil profissional de acordo com as suas concepcfes

expostas até o momento.

(...) queremos que o aluno tenha essa autonomia, consciéncia de que ele precisa ter um
conhecimento, (...) para que ele faca intervencéo, que ele tenha uma capacidade de qualificacdo, de
competéncia, de formacéo, que ele tenha coragem para trabalhar com os desafios da mudanca, da
ruptura, da transformacao. Sendo, esse conhecimento néo teve valor, ndo teve significado.

Se esse conhecimento ndo abastecer, ndo oxigenar, ndo encorajar para que ele enfrente os
desafios... que precisam ser encarados de mudanca. Intervir é atuar, “meter a mdo na massa” no
chéo da escola, ou, ele vai reproduzir! Ele vai se tornar impotente, ele vai dar de cara com as
dificuldades, com dilemas, com as barreiras, com as limitaces e vai se acomodar porque a
reproducao é mais facil. Ja esta inserida Ia.

Entéo ele precisa ter uma preparacéo psicologica. Nao basta so6 pratica pedagogica! Ele

vai ter que ter uma estrutura... uma formacéo politica, de gestao, de planejamento, de trabalhar
com as diferengas, de ndo negar... de analisar o tempo, fazer a analise do contexto, de como era
antes e de como € hoje. Teorias de convencimento, de empatia, isso é intervencao, senado ele nao vai
conseguir. Nao vai conseguir!

(Bras Cubas)

Tem que chegar la no final e ter o perfil, 0 que ta saindo 14? O aluno ta saindo confuso, entdo a gente
tem que ver. O aluno ta saindo pensando em Educacao Fisica como que ele entrou? Entdo tem que
rever. O aluno ta pensando Educacao Fisica falando que existe abordagens disso, pé! Eu acho que
a gente ta indo mais ou menos certo.

(Quincas Borba)

N6s estamos formando um profissional que vai ser um professor. (...) Mas o conceito, a

concepcdo de profissional que esta por tras é a formacdo de uma pessoa. E dentro disso, formar
um profissional que vai atuar como professor de Educacéao Fisica. Entéo, vejo isso assim como uma
guestdo importante.

(Helena)

De acordo com as narrativas fica evidente que a formacéo profissional ndo
estd mais voltada exclusivamente ao depdsito de conteludos através do ensino. A
concepgao de compreender o0s espacos formativos como momentos de
aprendizagem abre a perspectiva para desenvolver diferentes formas de expressao
e comunicacdo, 0 que pode ser capaz de confirmar a dimensdo humana e
profissional dos professores e dos alunos, e assim, estar intrinsecamente
relacionado com o modo como cada individuo percebe a si e seu entorno vivencial,
académico e profissional.

Abraham (2000) afirma que o professor € uma pessoa, € 0 constante estado
de ser e estar na profissdo depende daquilo que faz como pessoa. As palavras de
Noévoa (1992b, p.17) também sédo validas para compreender o conhecimento de si

proprio como pessoa e como professor:
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Ei-nos de nosso face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui
estamos. NOs e a profissédo. E as opc¢des que cada um de nos tem de fazer
como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira e ser.

Neste sentido, antes de Helena projetar a formacédo de um profissional, ela
percebe a formacdo de uma pessoa. De igual modo, essa representacdo também
pode permitir aos professores avancarem no entendimento da sua pratica mediante
ao projeto educativo.

Esta referéncia coloca um grande desafio aos Professores no sentido de
possibilitar espacos propicios ao desenvolvimento de praticas autoreflexivas como
condicdo de melhor compreender 0s processos que estdo inseridos, assim como
construir as concepcdes de autonomia e emancipacdo como um requisito para
avancos tedricos e praticos.

Isto deixa a entender o trabalho colaborativo realizado por Krug (1996). O
autor refere-se ao desenvolvimento da autonomia em um contexto de interrelacées,
da qual se participa socialmente em comum responsabilidade com os demais
envolvidos no contexto. Nesse estudo foi integrado a profissionalidade docente um
forte componente de reflexdo, o qual, a partir da situacdo experienciada contribuiu
para que o professor pudesse enfrentar as situacdes novas e diferentes, e assim,
tomar decisdes apropriadas e fundamentadas interligando a teoria e a pratica. Por
fim, concluiu que apenas o professor que explicar e justificar a sua préatica pode
assumir com autonomia a sua docéncia.

Podemos sintetizar que as concepcfes analisadas a partir das narrativas
referem-se & percepcao dos professores-personagem no que tange a si mesmo, a
sua atuacdo e a formacdo do aluno. Os mesmos também estdo cientes de que ha
grandes dificuldades para a implantacdo do projeto, principalmente quando se trata
de mudanca ou ruptura a partir da intervencao da propria pratica.

Mesmo realizando um olhar de fora do contexto formativo do CEFD, um lugar
comodo para quem nao conviveu no processo da CEIPPP/RC, sabemos que as
mudancas ndo sdo imediatas porque a educacdo também ndo ocorre de maneira
imediata, por isso ela € um processo de longa duracdo. No entanto, isso ndo exclui
da nossa prépria presenca docente e de si proprio, a qual ndo passa despercebida

quer seja na sala de aula ou na instituicdo, uma presenca politica.
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Estamos querendo afirmar o que Paulo Freire contempla em suas palavras.
Na dimensédo do ambito educativo o educador precisa assumir 0 comprometimento
com a possibilidade do ato de (trans)formar, a partir de seu testemunho ético-

politico:

Enquanto presenca ndo posso ser uma omissdo, mas um sujeito de
opcOes. Devo revelar aos alunos a minha capacidade de analisar, de
comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de
fazer justica, de n&o falhar & verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser o
meu testemunho (FREIRE, 2000, p. 110).

Assim, para finalizarmos, € possivel mostrar que as relacbes que o0s
professores-personagem mantém com as suas narrativas apresentam uma dupla
l6gica. A da individualidade e a da coletividade. A primeira deixa entender que o0s
professores procuram se exprimir conforme os referenciais que formam a base das
suas concepcoes. E a segunda, esta sendo exigida para os professores fechados a
intencionalidade do PPP em nome das normas e regras do préprio projeto educativo.
Por outro lado, também se presencia aquilo que esta entre o que os professores-
personagem pensam 0 que se espera dos demais professores para serem
reconhecidos e aquilo que acreditam querer ser ou tornar-se para tornar auténtico o

préprio o PPP.



6. PERSPECTIVAS? AS RESSIGNIFICACOES CONTRIBUTIVAS A
PARTIR DAS TRAJETORIAS DOCENTES

(...) ndo ja cavalgando o corcel do cego desejo, mas asno da paciéncia,
a um tempo manhoso e teimoso.
(Machado de Assis — Memdrias P6stumas de Bras Cubas)

Que multiddo de dependéncias na vida, leitor! Umas coisas nascem de outras, enroscam-se,
desatam-se, confundem-se, perdem-se, e o tempo vai andando sem se perder a si.
(Machado de Assis — Esau e Jaco)

De certa forma, a primeira passagem das palavras de Machado de Assis
traduzem a minha percepcédo para o presente momento. E a segunda, indica o
entrelacamento da trajetéria formativa dos professores-personagem em suas
diferentes etapas da vida com o atual contexto do CEFD, no qual se inserem como
protagonistas.

A reflexdo que buscamos realizar a partir do objetivo proposto para a nossa
investigacdo indica alguns elementos essenciais para a compreensao do processo
de implantacdo do novo curriculo da Licenciatura em Educagédo Fisica. Estamos nos
referindo ao projeto formador do CEFD, ou seja, a construcao do seu primeiro PPP.

Ao levarmos em consideracdo o contexto deste Centro, percebemos que o
processo histérico exerceu influéncias na construcdo do PPP, pois através da
retrospectiva dos trabalhos, eles “sempre” estavam apontando a construgdo de um
projeto emancipador contextualizado com a realidade escolar.

Isto deixa implicito que as concepc¢des dos professores foram sendo
reconstruidas ao longo da sua inser¢cdo no contexto universitario e, que agora,
ganharam vez e voz no eco das necessidades formativas. Neste sentido, os achados
da nossa investigacdo apontaram para a trajetéria formativa dos professores e como
eles se perceberam ao contar a sua historia. Esse resgate foi importante para
observarmos os distintos momentos experienciados na sua trajetéria, assim como de
pessoas e as situacdes no convivio coletivo, por exemplo, que os influenciaram na
edificacdo das suas concepcdes. Assim, os professores foram considerados como
personagem da nossa investigacdo porque foram sujeitos da propria histéria que
contam, deixando de ser objeto de estudo.

Em relacdo as unidades de significado, guardamos para este momento uma

passagem do PPP que talvez é capaz de sintetizar em duas palavras o que nos
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preocupamos em analisar a partir do que os professores contaram através das suas

narrativas:

Capra (1975) mostra que 0s novos conceitos da fisica provocaram
uma profunda mudanca em nossa visdo de mundo. Passou-se da
concepcao mecanicista de Descartes e Newton para uma viséo holistica e
ecologica, novos determinantes éticos do PPP para este Curso. Essa
nova visdo de mundo sofreu muitas resisténcias pelos cientistas no inicio
do século XX. Hoje sofremos porque tentamos aplicar os conceitos de uma
visdo de mundo obsoleta a uma realidade que ja ndo pode ser entendida
em funcdo desses conceitos. Vivemos hoje num mundo globalmente
interligado, no qual os fendmenos bioldgicos, psicologicos, sociais e
ambientais sdo interdependentes. Para descrever esse mundo
apropriadamente, necessitamos de uma perspectiva ecolégica que a viséo
de mundo cartesiana néo nos oferece (CEFD, 2005).

A partir da identificacdo da visdo presente no PPP, holistica e ecoldgica,
assumimos o risco de dizer que as unidades de significado construidas a partir da
narrativa dos professores-personagem expressam as concepcgoes que se identificam
com essa Vvisdo: a conscientizacdo em assumir a constru¢ao de um projeto educativo
entrelacado com o entendimento de que o processo interrelacional é capaz de
produzir mudancas a partir de novas aprendizagens, as quais foram percebidas
como reflexo da atuacao de si préprio durante o processo de construcdo do PPP e
da reestruturacgéo curricular.

Na construcdo do PPP a unidade de significado projeto educativo se
apresentou como um movimento que envolveu a pratica e autores diversos em um
procedimento flexivel, construido no dia-a-dia pela CEIPPP/RC. Nesse procedimento
permeou concepcdes que estdo sendo um desafio para reaprender as intencdes do
proprio PPP, 0 que estad intimamente relacionado a capacidade de observar e
perceber o contexto social a partir da participacao de um grupo ou de um coletivo em
funcdo da idéia de complexidade.

Esta concepg¢éo preconiza a superacao do modelo técnico e da racionalizacdo
do ensino. Com isso, busca-se a descentralizacdo da transmissao de conteudos
e/ou uma verdade cientifica em prol da construcdo do saber a partir da
contextualizacdo da realidade social. Neste sentido, as narrativas deixam implicita a
razao particular de cada professor ao se posicionar contra ou a favor de algumas
mudancas, tal como a proposta dos Jogos Esportivos Coletivos, fazendo reaparecer

0 sujeito face as estruturas que de alguma forma, conseguem a valorizacdo das
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suas acles, sendo estas contrarias ou ndo. Somos direto, entdo, ao deixar em
aberto as seguintes questdes em face do projeto educativo do PPP: o vivido face ao
instituido? A qualidade face a quantidade? A valorizacdo do sujeito e a sua vivéncia
ou a reproducdo da vivéncia de outrora? Quais as necessidades formativas dos
professores que favorecam a implantacdo do projeto? Que atividades formativas
podem expressar maior capacidade para a reflexdo dos professores? Como o0s
professores planejam as disciplinas e desenvolvem o0s conteldos para se
transformarem em proposta de ensino que correspondam as condicbes de
atividades formativas do PPP? Que estratégias essas atividades contém?

Ademais, também percebemos que as concepcdes praticas que permeiam o
projeto educativo procuram integrar as tematicas similares que constituem as
diferentes disciplinas da grade curricular buscando a aproximagédo com a Educacao
Fisica escolar ao longo do curso. Entendemos que esta concepcdo difere-se
daquela que fizeram parte da formacao dos professores-personagem, assim como a
situagao que segue.

A aproximagdo da escola com a formagdo inicial da Licenciatura em
Educacdo Fisica presente nas narrativas dos professores possibilitam enfatizar a
necessidade da coletividade no trabalho docente, confirmada por Névoa (1992a)
como um momento compartilhado capaz de produzir a profissionalizagéo docente.

Baseando-nos nesta idéia, € na coletividade que podemos perceber o
interesse politico durante a discusséao da construgcéo da grade curricular, bem como
de algumas disciplinas. Acreditamos que esses momentos trouxeram a tona a
histéria de vida dos professores, apresentando crencas, ideologias e valores, bem
como essas diferentes caracteristicas proporcionaram enriquecimento para a
discusséo, gerando importantes reflexdes frente a proposta do PPP. Por outro lado,
elas também se apresentaram como um fator de resisténcia, talvez em exigir que
alguns professores transcendam a sua comodidade e passividade com o
compromisso de assumir o projeto educativo.

A unidade de significado aprendizagem interrelacional também se apresentou
como uma habilidade de reconhecimento compartilhada na relacdo dos professores
com a organizacao institucional, entre os proprios professores e com os alunos, em
que todos se tornam aprendentes em um contexto de ensinagem. Nessa
perspectiva, professores e alunos podem aprender significativamente ao

compreender tematicas, ressignificando conceitos e conhecimentos a partir da



123

reflexividade, assim como construir aportes tedricos a compreensao da cultura
corporal, historicamente produzida pelo homem. De certa forma, essa necessidade
torna-se um desafio porque rompe com o olhar naturalista sobre o qual muitas vezes
a cultura do movimento € observado, explicado, classificado e tratado.

Em suma, os professores apresentaram as suas concepgbes de
aprendizagem como um jogo social em que os participantes sdo fundamentais. A co-
participacdo, por ora no papel do aluno ou do professor conferem imagens e
interpretacdes para os fatos que estao acontecendo naquele instante, logo, o espacgo
coletivo criado se responsabiliza por mediar e oferecer subsidios para perceberem
até que ponto as intencdes politicas estdo sendo incorporadas na prépria pratica, o
que poderd ir enriguecendo o conhecimento que ja tinham na sua trajetoria
formativa, ou seja, o conhecimento construido na interrelagdo pessoal e profissional
na trajetoria de vida.

Referente a dUltima unidade de significado, ela expde a consciéncia
profissional que os professores-personagem construiram na relagéo teoria e pratica,
e hoje, refletem na sua postura que imprimem aos fatos e ao mundo, sendo assim,
também se mostram na capacidade de autoavaliar e perceber que € necessario um
minimo de coeréncia no e com projeto educativo, assumindo-o como um
compromisso viavel para com a formacao de futuros professores.

Neste sentido, a participacdo dos professores-personagem no cenario
institucional universitario precisa se constituir em uma rede de significados entre 0s
préoprios professores e 0 meio social, em que se discutem e ajustam as relacdes, 0s
interesses e os conflitos. Assim, nos constrangimentos ou na conquista, percebemos
que a cultura docente ndo se da de maneira isolada nem como decorrente de fatos
sem sentido. Mas podemos vé-la como um processo histérico, que na realidade
atual do CEFD, ainda exerce alguns condicionantes.

Estes condicionantes séo traduzidos em desafios e dificuldades. Dificuldades
em dar objetividade na acdo docente, em reencontrar-se novamente consigo mesmo
e projetar-se ao desafio com o projeto educativo. No entanto, em funcdo do nosso
objetivo, ndo apresentamos as reais dificuldades que os professores-personagem
sublinharam nas suas narrativas. Isso ndo nos impede de aproveitarmos esse
espaco para delinear duas questdes.

A primeira focaliza a necessidade dos professores continuar a tomarem

consciéncia de seus processos formativos, refletindo sobre si préprio e, ao mesmo
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tempo estarem cientes de que este € um dos caminhos para a aprendizagem
docente em um contexto de mudanca. A segunda trata da tessitura de uma rede de
interacbes para a construgdo do conhecimento em prol do projeto educativo
formador, possibilitando, ndo s6 através do dialogo, mas também a partir de
dindmicas que viabilizem momentos para compartilhar acfes e reflexado sobre idéias,
opinides e contradicdes, que poderdo emergir da mediacdo de um processo
interativo interdependente, capaz de permitir os novos rumos da formacao inicial e
do préprio desenvolvimento profissional.

Com isto deixa-se de perceber as circunstancias como ocasionais, mas em
que se busca discutir as exigéncias educacionais, como por exemplo, a
contextualizacdo do conteiudo e da propria pratica do professor no sentido da
superacao da individualidade. Esta proposi¢céo faz com o desenvolvimento do PPP
nao se restrinja ao aluno, mas que também se volte para estratégias formativas para

a conduta do professor. Assim, o proprio PPP ilustra esta urgéncia:

Com isso fica evidente que as propostas de Morin (2002) de
estudar a questdo do conhecer o conhecer ou, no dizer de Maturana
(1995), do observar o observar do observador, devem ser urgentemente
levadas a sério pelos cursos académicos (CEFD, 2005).

Deste modo, talvez poderemos estar nos encaminhando para “cuidar de nés
mesmos” no sentido de buscar aproximar professores ndo apenas de uma linha de
pensamento e/ou pesquisa. Por isso, registramos alguns indicios do que é possivel a

partir das narrativas dos professores e do proprio PPP:

Por exemplo, esse grupo que esta pensando 0s jogos esportivos coletivos nds estamos nos
encontrando. Vendo como a gente vai fazer, avaliando o primeiro semestre, vendo como é que vem o
aluno do outro semestre, vendo como é que vai ser a participacdo do outro professor, a questédo do
contelido. Eu acho que a gente tem mais chance de acertar, e a nossa compreensao de que a gente
vai ter que mudar a nossa prética sim. Agora, também, tem aquele professor que entende que o
conhecimento dele é aquilo ali e que ndo é preciso mudar pratica nenhuma pra traduzir essa
formacéao do licenciado. E provavelmente séo aqueles professores que estiveram longe dessa
discussao (...) e acreditam que bastando fazer aquela informacéo, eles estédo contribuindo também; e
de uma certa forma estdo, mas descontextualizada, acritica, ndo ha uma interacéo. Nisso nos ndo
avancamos. Isso € um retrocesso, € uma limitacdo, € um desafio.

(Quincas Borba)

Os ajustes, eles séo possiveis desde a implantacdo. Porque por isso que se chama Projeto.

Projeto pode ser modificado sempre que vocé achar necessario. E penso que hoje nés ja instauramos
uma Comissao que esta estudando reformas curriculares dos dois Cursos novos. Porque esta é o
processo.

(Helena)
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A proposta do novo curriculo requer discussfes constantes entre
toda comunidade académica do CEFD e da UFSM, envolvida com o Curso
de Educacdo Fisica; primeiro para implantar a grade curricular; segundo
para avaliar a efetividade da proposta na pratica; e terceiro para propor
ajustes no projeto (CEFD, 2005).

Procurando contribuir com o exposto, Freire (2000) diz que ndo adianta o
discurso competente se a acdo pedagogica é impermeavel a mudancas. Zabalza
(2004) também afirma que a exigéncia de um projeto traz no seu bojo desafios e
problemas. Neste sentido ele diz que as instituicbes formadoras ndo podem limitar-
se a dar respostas aos problemas, mas precisam procurar construir espagos para
enfrentar tanto os ajustes necessarios a serem incorporados como as novas
expectativas e idéias. Conseqientemente, as mesmas apresentam grande
possibilidade de refletir sentimentos nos diversos setores envolvidos, e a0 mesmo
instante, auxiliar na aprendizagem institucional e a gerar por si mesmas novas linha
de atuacdo.

Ademais, com base nas narrativas percebemos outra vez, a necessidade de
pensar-se a docéncia no ensino superior repensando sobre o préprio processo de
formacdo. E provavel que o professor ao reconstruir cada parte de sua trajetoria
formativa requer uma reflexdo e autopercepcao sobre o seu pensar, fazer e agir no
ambito educativo. Névoa (1991) confirma esse posicionamento dizendo que
podemos construir a formacdo através de um trabalho consciente de carater
reflexivo, apoiando a critica sobre as préprias préaticas e assim, de reconstrucéao
permanente da identidade profissional.

Pimenta; Anastasiou (2002) abordam um aspecto dessa questéo ao dizer que
os profissionais das varias areas do conhecimento ministram aulas em decorréncia
de suas proprias atividades por diversas razfes e interesses, mas poucas vezes eles
se questionam sobre 0 que significa ser professor no ensino superior.

Neste sentido, a avaliacdo das atividades de desenvolvimento profissional
precisam contemplar tanto o processo que envolve a implantacao do projeto politico-
pedagdgico e as praticas dos professores quanto os resultados a que atinge. Ainda
podem-se selecionar outras variaveis a considerar, quais sejam 0s objetivos e
estratégias. Por Ultimo, parece necessario incorporar nas avaliacbes de atividades
de formacédo de professores uma atencéo especial para conhecer os efeitos que se
produzem nos proprios professores, no seu envolvimento pedagogico com 0s alunos

e com a instituicAo. Assim, 0 processo precisa ser enfatizado trazendo aos
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professores uma série de elementos que fazem parte de todo um processo de

formacdo, incluindo as suas trajetorias pessoal e profissional.
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ANEXOS



ANEXO A — Curso de Educacéo Fisica Licenciatura Plena
(Resolucao 03/87 — Versao 1990)

|CARGA |TIPO | DISCIPLINA | Quinto Semestre
Primeiro Semestre l?|OBR |Esporte Agquatico Il - Natagéo
30 | OBR |Biologia IE|OBR |Histéria Geral da Educacéao Fisica
30 |O0BR [Ginastica I-A [60 [0BR [Didatica
90 | OBR |Anatomia - Educacéo Fisica IE|OBR |Fi|osofia e Historia da Ciéncia
30 | OBR |Fundamentos Da Educacéo Fisica | | Sexto Semestre
75 |OBR |Esporte Coletivo | - Futebol IE|OBR |Organizac;éo Escolar
75 |OBR [Lutas [ 75 [0BR [Danca
Segundo Semestre W|OBR |Esporte Individual Il
75 | OBR |Esporte Coletivo Il - Basquete F|OBR |Didética Especial de Educagao Fisica
45 | OBR |Esporte Individual | - Atletismo | Sétimo Semestre
60 | OBR |Fisiologia IE|OBR |Histéria da Educagéo Fisica Brasileira
45 | OBR |Desenvolvimento Humano ’Z‘OBR Legi_slagéo e Organizagdo do Sistema Desportivo
30 | OBR |Fundamentos da Educacéo Fisica Il Nacional

50 |OBR |Ginéstica A W|OBR |Socorros de Urgéncia

Terceiro Semestre 60 |OBR |Prética de Ensino de Educacéo Fisica "A"

45 |OBR |Curriculo em Educacéo Fisica

30 |OBR |Higiene em Educagao Fisica

75 | OBR |Ginastica lll A

- - - .. Oitavo Semestre
90 | OBR |Psncolog|a da Educacéo - Educagéo Fisica |

- - 210 |OBR |Estagio Profissionalizante de Educacgéo Fisica
60 |OBR |Antropologlado Movimento | | 9! 1SSt ' ycag 'St

30 | OBR |Biomecénica dos Exercicios Fisicos |

Quarto Semestre |

75 | OBR |Est. e Func da Educacao Bésica

60 | OBR |Esporte Agquatico | - Natagéo

75 | OBR |Esporte Coletivo IV - Voleibol

60 | OBR |Esporte Individual 1 - Atletismo

30 | OBR |Biomecénica Dos Exercicios Fisicos Il

75 |OBR |Fisiologia do Exercicio

Metodologia da Pesquisa em Educacao

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
| 75 | OBR |Esporte Coletivo Il - Handebol
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
‘ Fisica

60 ‘ OBR ‘

ATUACAO PROFISSIONAL
O profissional licenciado em Educagéo Fisica na UFSM esta habilitado para:

1. Desempenhar fungdes docentes em todos os graus de ensino (pré-escola e ensinos fundamental e médio) e na area da
Educagéo Fisica nao-escolar;

2. Planejar, implementar, coordenar e supervisionar atividades relacionadas a area da Educagao Fisica formal e ndo-formal;

3. Planejar, executar e avaliar atividades de ensino, pesquisa e extensdo na area da Educagéo Fisica formal e ndo-formal;

4. Prestar orientacdo técnica, assessoria e consultoria para assuntos da area da Educacgao Fisica a entidades e instituices
publicas e privadas.

E para atuar em:

1. Instituicdes publicas e privadas de ensino fundamental, médio e superior;
2. Clubes Esportivos e Recreativos;
3. Academias;
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Nuicleos Comunitérios;

Instituicdes de Educacgéo Especial (Educagéo Fisica Adaptada);

Clinicas/Asilos;

Empresas (Industria/Comércio);

Secretarias municipais, estaduais e nacionais de Educagéo/Esporte;

. Hospitais

10. Creches/ maternais;

11.Hotéis

12. Atividades Autdbnomas (organizacdo de eventos; personal training; assessoria e consultoria esportivas);
13.Ligas, federacdes e confederagbes esportivas.

©oNo GO A

Além da carga horéaria obrigatéria (2.385 horas), o académico deverd cumprir também 495 horas de Atividades
Complementares de Graduacédo (ACGs). S&do consideradas ACGs: participacdo em eventos; atuagdo em nucleos tematicos;
atividades de extensao; atividades de iniciagcdo cinetifica e de pesquisa, estagios extracurriculares, publicacdo de trabalhos;
participacdo em 6rgéos colegiados; monitoria; disciplinas optativas e outras atividades a critério do colegiado do curso.

O Estagio Profissionalizante do Curso de Educagdo Fisica acontece no oitavo semestre, preferencialmente a partir da
integralizac&o curricular. A duragédo é de um semestre letivo, com carga horéaria de 210 horas. Ao término do estagio, o aluno
apresenta seu relatério a uma banca examinadora composta de trés membros efetivos.



ANEXO B — Curso de Educacéao Fisica Licenciatura Plena

(Resolucdes CNE/CP 01 e 02/2002 — Versao 2005)

Sem Disciplinas Total
1° Laboratério de Fundamentos Historicos, Seminario em Ludicidade e Morfofisiologia dos Curriculo em Laboratério de Laboratério de | 360
Educagao Fisica | Filosoéficos e Sociolégicos Educagéo Fisica Educagéo Fisica Sistemas Educagéo Fisica Atividades Producéo de
(30h) -DEI da Educagéo (45h) - MTD (60h)* - DEI (60h) - MFG (30h) - MDT Esportivas Textos
(60h) - FUE Contemporaneas (30h) - CEF
(45h)* - CEF
20 Laboratério de Psicologia da Educagdo A Atividades Ginastica Bases Biofisiologicas Capoeira na 405
Educagéo Fisica Il (60h)* - FUE Agquaticas | (60h)* - DEI do Movimento Humano Escola
(30h) - DEC (75h)* - DEC (120h) - CEF (60h)* - DEI
3° Didéatica da Filosofia da Ciéncia Antropologia do Jogos Esportivos Crescimento e Atividades Saude e Educagéo 420
Educagao Fisica (45h) - MTD Movimento Coletivos | Desenvolvimento Ritmicas (60h) - CEF
(90h) — MEN (45h) - MTD (60h)* - DEC Motor (45h) - MTD (75h)* - DEI
40 Aprendizagem Politicas Publicas e Gestao Jogos Esportivos Metodologia da Estudos do Lazer Atletismo | DCG 405
Motora na Educagao Bésica Coletivos Il Pesquisa (60h)* - DEI (60h)* - DEI (30 h)
(45h) - MTD (75h) - ADE (60h)* - DEC (75h) - MTD DDI
50 Historia da Estagio Supervisionado | Jogos Esportivos Educacéo Fisica e | Bases Cinesioldgicas e Atletismo Il 420
Educagcéo Fisica, (Ensino Médiol) Coletivos 11l Necessidades Biomecénicas do (60h)* - DEI
do Esporte e do (120h) - MEN (60h)* - DEC Educacionais Movimento Humano
Lazer (45h) - DEI Especiais (75h)* - CEF
(60h)* - MTD
6° | Gestdo de Eventos | Estagio Supervisionado Il Jogos Esportivos Sociologia do Educacéo Fisica e as DCG 360
Esportivos e (Ensino Fundamental) Coletivos IV* Esporte Novas Tecnologias da (45h)
Culturais (120h) - MEN (60h) - DEC (45h) - DEI Informacéo e DDC
(45h)* - CEF Comunicagéo
(45h) - CEF
7° Docéncia Pratica Educativa | Estagio DCG DCG 315
Orientada (30h)** Supervisionado Ill (30h) - MTD (45h) - DDI
Em Educagao CEF (Educacéo Infantil)
Fisica (120h) - MEN
(90h)** - CEF
8° Seminério em Trabalho de Conclusdo de | Prética Educativa Il DCG DCG 195
Estagio Curso (30h)** - CEF (30h) - MTD (30h) - DDC
Supervisionado (60h) - CEF

(45h) - CEF
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Observacéo: 2.880 horas correspondem as Disciplinas Obrigatérias (DO) e as Disciplinas Complementares de Graduagdo (DCG). O curriculo é composto de mais 210 horas que correspondem as

Atividades Complementares de Graduagédo (ACG), totalizando 3.090 horas/aula.
* = Disciplinas com 15 horas de Pratica como componente curricular.
** = Disciplinas com a carga horéaria total de Pratica como componente curricular.

OBJETIVOS

** Formar profissionais para atuar na Educagéo Béasica no sentido de:

a) Desenvolver acGes tedrico-praticas em que os conhecimentos e saberes académicos contribuam na formagéo do ser humano em sua totalidade;
b) Possibilitar uma formag&o politico-social, dentro de uma abordagem histérico-critica, em diferentes manifestacdes da cultura corporal, compromissada com a educagéo emancipatoria;
c) Possibilitar uma formacéo técnico-profissional visando o aperfeicoamento de habilidades, capacidades e competéncias necessarias ao exercicio profissional/docente.

PERFIL
O egresso do Curso deve...

Construir habilidades e competéncias gerais e especificas para uma atuagao significativa na Educacéo Bésica;

Ter forte embasamento critico, contribuindo com a realidade escolar dentro de uma visdo critica da histéria e das questdes sociais brasileiras, apropriando-se do conhecimento na area da

Educagao Fisica ndo como uma verdade absoluta, definitivamente acabada, mas como um processo dindmico cujas reinterpretacdes podem possibilitar muitas interfaces.

Ter a capacidade de construir conhecimento, dentro de um contexto histérico concreto, baseado em um projeto de desenvolvimento moderno, a par da ciéncia e da tecnologia, provindo de uma

formacéo estruturada na Educagao e cidadania, na qual a racionalidade técnica instrumental possibilite uma visao politico-social, com profundidade no didlogo critico da realidade;

Ter a capacidade de intervir e realizar a autocritica da sua praxis pedagégica.
Ser um profissional respaldado na concepcéo histérico-critica da filosofia de educacéo;

Ter uma formacao que contemple histéria, filosofia e sociologia — que dao sentido a relacdo do conhecimento, educacgéo e sociedade, capacitando a identificacdo e o processo de crescimento e

desenvolvimento do ser humano e sua relagéo no “aprender a aprender”.

Contribuir com sua atuagdo no fortalecimento e embasamento tedrico-pratico da sua area de conhecimento, legitimando novos contextos pedagégicos que contribuam para o desenvolvimento
integral do ser humano (bio-psico-social), através de uma concepg¢éo de educacao do movimento, integrada aos quereres e saberes dos sujeitos, partindo de pressupostos que identifiquem vida

como conhecimento e corporeidade como estrutura inerente dos processos cognitivos.

AREA DE ATUACAO
O profissional egresso do Curso de Educacao Fisica: Licenciatura Plena estara habilitado para atuar na:

a) Educacdo Basica (InstituicOes publicas e privadas de educagdo infantil, ensinos fundamental e médio e superior);
b) Instituicdes, Entidades ou Orgdos que atuam com populacdes especiais;
c) Secretarias municipais, estaduais e nacionais voltadas a area da Educagéo Fisica.

INTEGRALIZAGCAO CURRICULAR

Carga horéaria a ser vencida em:

Disciplinas obrigatérias: 2.670 horas (Parte fixa do Curriculo)

Disciplinas Complementares de Graduagao: 210 horas (Parte flexivel do curriculo)

Atividades Complementares de Graduagédo (pesquisa, extenséo, eventos, monitorias, etc): 210 horas (Parte flexivel do curriculo)
Carga horéria total minima a ser vencida: 3.090 horas
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Prazo para integralizag&o curricular:
Minimo: 8 (oito) semestres.
Maximo: 12 (doze) semestres.

Horério das aulas
Turnos: Manha e Tarde.

FORMAS DE INGRESSO

Os alunos terdo acesso ao Curso de Educacao Fisica: Licenciatura Plena através do Concurso Vestibular; do Programa de Ingresso ao Ensino Superior (PEIES) e através dos Processos
de Ingresso, Transferéncia e Reingresso.
A cada ano serdo classificados 60 candidatos, 30 integram a Turma | (inicio das aulas no primeiro semestre letivo) e 30 a Turma Il (inicio das aulas no segundo semestre letivo).

INFORMACOES

Telefone: (55) 220 8315

Fax: (55) 220 8016

E-mail da Coordenagéo do Curso: ccef@cefd.ufsm.br
Home page: www.ufsm.br/cefd



ANEXO C — Roteiro para Narrativa Oral

Senhor(a) Professor(a),

Solicitamos a Vossa Senhoria a gentileza de realizar uma narrativa oral
considerando a sua trajetoria formativa, ou seja, a sua trajetéria pessoal e
profissional, bem como do seu envolvimento com o0 processo da
CEIPPP/RC/CEFD/UFSM. Para tanto, pediriamos que, se possivel, procurasse
periodos ou fases que |he marcaram positiva e/ou negativamente, aprendizagens
e/ou dificuldades, apresentando as principais caracteristicas que se fizeram presente
no contexto social.

Descrever a sua trajetoria formativa depois de concluir a Graduacéo.

Caracterizar momentos e fatores determinantes da sua trajetoria formativa na
docéncia universitéria.

Falar sobre as suas experiéncias vividas na instituicdo (UFSM).

Falar sobre o processo da CEIPPP/RC.

Falar sobre momentos importantes na CEIPPP/RC.

Falar sobre as aprendizagens e dificuldades vivenciados na CEIPPP/RC.

N =

o0k w



ANEXO D — Termo de Concesséao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAQO
LINHA DE PESQUISA: FORMACAO, SABERES E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Eu, , SIAPE n.

, professor do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica do

CEFD/UFSM, aceito participar das entrevistas, bem como autorizo e concedo 0s
direitos de publicacdo andnima, integralmente ou em partes, sem restricées de prazo
e citacdo, da minha entrevista gravada no dia ___/ /2006, transcrita e lida no dia
| 12006, ao pesquisador, Leonardo Germano Kruger, matricula n. 2560366,
autor da investigacdo intitulada: “AS CONCEPCOES DA FORMACAO
PROFISSIONAL DA LICENCIATURA EM EDUCAQAO FISICA: TRAJETORIAS

DOCENTES E SUAS PERSPECTIVAS CONTRIBUTIVAS”.

Santa Maria, de de 2006.

Assinatura



