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E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica. O proprio discurso teorico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de
tal modo concreto que quase se confunda
com a préatica.

Paulo Freire



RESUMO

A pratica como componente curricular (PCC) no curso de licenciatura em Educagéo
Fisica da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). Investiga-se a pratica como
componente curricular e se sua inclusdo tem contribuido para a superacdo da
dicotomia entre teoria e pratica no Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica da
UFMA. Quanto a metodologia aplicada, a pesquisa € de cunho exploratéria do tipo
descritiva, cuja proposta metodolégica desenvolveu-se através da combinacdo de
pesquisa bibliografica, documental e de campo. Para tanto, assume-se como base
as contribuicdes de Vazquez (1977) acerca da pratica numa perspectiva dialética, e
0 conceito de préatica pedagodgica, ancorado nos estudos de Veiga (1989; 2000),
Fonseca (2005) e Schmidt et al (1999). Para a coleta de dados, utilizou-se a
entrevista semi-estruturada aplicada ao coordenador, chefe de departamento e sete
(7) professores do curso; e, aplicacdo de questionario a doze (12) discentes
devidamente matriculados nos periodos intermediérios (52 e 6°) e finais (8° e 9°).
Conclui-se que a PCC néo esta sendo tratada dentro do referido curso como emana
o PPP do mesmo, e que ndo h& entendimento pleno por parte de alunos e
professores quanto a referida pratica. De acordo com os docentes e discentes
entrevistados, a PCC tem contribuido para a superacédo da dicotomia entre teoria e
pratica, entretanto, ha a necessidade de praticas pedagbgicas mais
contextualizadas, criticas e reflexivas. Acredita-se que o reconhecimento dessa
necessidade é um passo significativo para rescindir as falhas e lacunas no processo
de ensino e aprendizagem, possibiltando a compreensdo e transformacdo da

realidade sobre a qual os professores vao atuar.

Palavras - Chave: Formacdo docente. Curriculo. Educacéo fisica. Pratica como

Componente Curricular — PCC.



ABSTRACT

The practice as component curricular (PCC) in the course of degree course in
Physical Education of the Federal University of the Maranhdo (UFMA). The practice
is investigated like component curricular and if his inclusion has been contributing to
the overcoming of the dichotomy between theory and it practices in the Course of
Degree course in Physical Education of the UFMA. As for the hard-working
methodology, the inquiry is of hallmark exploratory of the type descriptive, whose
proposal methodological developed through the combination of bibliographical,
documentary inquiry and of field. For so much, it takes office like base to the
contributions of Vazquez (1977) about the practice in a dialectic perspective and, o
concept of pedagogic practice anchored in the studies of Veiga (1989; 2000),
Fonseca (2005) and Schmidt et al (1999). For the collection of data there was used
the semi-structured interview devoted to a coordinator, chief of department and
seven (7) teachers of the course; and application of questionnaire to twelve (12)
pupils properly enroled in the intermediary periods (5th and 6°) and you waste away
(8th and 99). It is ended that the PCC is not being treated inside the above-mentioned
course as the PPP of the same thing emanates and what there is no full
understanding for part of pupils and teachers as for the above-mentioned practice. In
accordance with teachers and pupils interviewed to PCC have contributed to the
overcoming of the dichotomy between theory and practice, meantime, there is the
need of pedagogic practices more contextual, critical and reflexive. It is believed that
the recognition of this necessity is a significant step to rescind the faults and gaps in
the process of teaching and apprenticeship, making possible the understanding and

transformation of the reality which the teachers are going to influence.

Words - Key: Teaching formation. Curriculum. Physical education. Practice as

Component Curricular — PCC.
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1 INTRODUCAO

O modo de olhar possibilita a passagem da objetividade para a
subjetividade, criando inUmeras formas de ver, interpretar os mesmos objetos e,
através desse exercicio de articular o olhar com o ato de pensar é que o universo do
sujeito se amplia. Nesse entendimento, o olhar atica o desejo de ler o implicito,
busca o0 que nado é aparente. Isso remete ao entendimento de diferentes paradigmas
que, segundo Veiga-Neto (2002, p. 40), funcionam como uma “imagem de fundo,
qual uma imagem de um quebra-cabega”, que serve de base cientifica a partir da
qual se vé e se compreende aquilo que se pode, que é explicito.

Assim, pesquisa seria todo e qualquer ato de investigar na intencdo de
obter alguma informacao, explicacdo que ndo se sabe e que se precisa saber de
uma determinada realidade. No intuito de avancar o conhecimento, recorre-se ao ato
de investigar, cujos questionamentos sdo provenientes da insercdo na vida real. O
gque demanda o0 uso de conceitos e teorias que sO terdo valor se conseguirem
funcionar em situacdes praticas de pesquisa e, sobretudo, romper com a ordem
usual e consensual da explicacdo dos fendbmenos sociais, pois se trabalha com um
objeto construido, resultado de “um processo de objetivagdo tedrico-conceitual de
certos aspectos ou relacdes existentes do real” (DESLANDES, 2008, p. 33). Uma
traducdo, uma versdo do real a partir de uma leitura orientada por conceitos
operadores.

Toda investigacéo se inicia por uma questédo, por um problema, por uma
pergunta, por uma dulvida, cuja resposta a esse movimento do pensamento
geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou demanda a criacdo de novos
referenciais.

A relevancia desta questdo deriva do fato de que a educagdo é um
processo universal mediante o qual o conhecimento se produz, se reproduz, se
sistematiza e se transmite, disseminando seus resultados na sociedade, tornando o
homem um ser social, capaz de pensar e agir segundo a sua cultura. O
conhecimento é legitimado pela mediacdo da intencionalidade do homem, criando
condicbes de intervencdo na realidade, tornando-se, assim, um agente de

transformacéao social.
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O conhecimento tem sido considerado estratégico para a sedimentacao
de uma légica mercantilista que passa a predominar no campo educacional,
submetendo o processo de formacdo de professores as contingéncias do capital.
Essa imbricada relacdo entre conhecimento e educagdo como ‘condicdo’ de
competitividade e progresso traz na sua génese uma determinada concepcéo de
aprendizagem. O conhecimento, dessa forma, tornou-se também, mercadoria base
para a vantagem competitiva e, por isso, vem sofrendo processos mais acentuados
de subordinacéo ao capital.

A partir dessa logica, observa-se que, nos anos de 1990, toda politica
educacional brasileira passa a ser orientada pelas proposicfes extraidas da
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, ocorrida em Jontiem, na Tailandia,
momento em que as agéncias® de abrangéncia mundial conduzem os principios e
estratégias para o sistema educacional nacional. As questdes referentes a politica
de formacdo do profissional da educacdo também sofreram com tais imposicoes,
pois a educacdo na sua totalidade se apresenta como peca fundamental para
compreender essa complexidade de mudancas sociais e tecnoldgicas e de adaptar-
se a ela.

As politicas da educacdo que se realizaram, a partir de entdo,
estabeleceram reformas dos sistemas educacionais, com énfase na educacao
basica e no ensino superior, a fim de permitirem que os sistemas educacionais, em
nivel nacional e local, as escolas, os professores e o curriculo se submetessem as
novas orientacées dentro desse outro modelo. A discusséo sobre os curriculos dos
cursos de graduacao ganha importancia no Brasil a partir de 1995 (Governo FHC),
prevalecendo a proposta de flexibilidade curricular (eliminacdo dos -curriculos
minimos) e avaliagdo como eixos articuladores na reforma da educacéo superior.

O primeiro passo para a concretizagdo dessa reforma curricular dos
cursos de graduacdo foi iniciada pela Secretaria de Educacao Superior/ Ministério da
Educacdo (SESuU/MEC) através do Edital n. 04/97, que convocou as Instituicbes de
Ensino Superior (IES) a apresentarem propostas para as novas Diretrizes
Curriculares dos cursos de graduacao, que posteriormente serviram de base para o

trabalho das Comissdes de Especialistas de Ensino de cada area.

! Demarca-se gue, a partir de meados de 1996, outros organismos, como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizacdo Mundial de Comércio (OMC), despontam também no
cenario educacional, influenciando as politicas para esse campo (CABRAL NETO; RODRIGUEZ,
2007).
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Ao longo da década de 90, consolidou-se no Brasil uma reforma
educacional iniciada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN)
n. 9.394/96, marco politico-institucional que tracou diretrizes inovadoras para a
organizacdo e a gestdo dos sistemas de ensino da educacdo basica.
Posteriormente, desencadeou-se o0 processo de discussdo sobre a reformulacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo (DCN’s), através da
elaboracdo de ordenamentos legais entre os quais destaca-se o Parecer n. 09/2001
do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno - CNE/CP, que trata em
especifico das DCN’s para a formacao de professores da Educacao Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

A licenciatura, dessa forma, passou a constituir-se em um projeto
especifico, com terminalidade e integralidade préprias, como determina a nova
legislacao.

Destaca-se nesta pesquisa, 0 tratamento dado aos critérios de
organizacdo da matriz curricular apontada na Resolucdo CNE/CP n°. 01 de 18 de
fevereiro de 2002, denominada de eixo articulador das dimensdes tedricas e
praticas. Estas remetem ao conhecimento da realidade préatica do aluno e das suas
experiéncias em consonancia com a dimensdo tedrica do conhecimento, o que
caracteriza uma formacao de professores orientada por situacdes equipolentes de
ensino e de aprendizagem.

E a partir desse conjunto de principios que se destaca a relacéo teoria e
pratica, apresentada como “eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas”,
conforme Resolucdo CNE/CP n° 01/02, cuja carga horéria foi garantida pela
Resolucdo CNE/CP n°. 02/02 que determina: quatrocentas horas (400h) de pratica
como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; quatrocentas horas
(400h) de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso; mil e oitocentas horas (1800h) de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural; duzentas horas (200h) para outras formas académico-
cientifico-culturais.

Os cursos de licenciatura necessitam de atencdo por muitas vezes
reforcarem a dicotomia entre teoria e pratica, em momentos isolados entre si. Um
caracterizado pelo trabalho em sala de aula (teoria) e 0 outro pelas atividades de
estagio no término do curso (pratica). Segundo a Associacdo Nacional pela

Formacéao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2004), a estrutura atual ndo so
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fragmenta, como também separa a teoria e a prética, a pesquisa e 0 ensino, como
também, o trabalho e o estudo. Uma teoria sem embate com a pratica acaba sendo
reduzida a uma acéao repetida sem questionamentos, alienando o sujeito em relacéo
ao seu objeto de estudo.

A pesquisa sobre a pratica como componente curricular surgiu de
constantes inquietagdes ao longo de 11 anos na Universidade Federal do Maranhéo.
No final da década de 90, como discente, a pratica na matriz curricular encontrava-
se reduzida a um espaco isolado, desarticulado do curso, caracterizada como
“Estagio Curricular’. Como docente?, diante da implementacdo do novo Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFMA,
buscou-se atender as exigéncias da Resolucdo CNE/CP n°. 2/02, que recomenda a
articulacao tedrico-pratica, devendo dispor de quatrocentas horas (400h) de pratica
como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso.

A prética, nessa compreensao, deve ser desenvolvida desde o primeiro
periodo por meio de situacBes contextualizadas que permitam uma acdo com
reflexdo, favorecendo compreensdes e transformacdes em suas realidades, através
da observacgéao e reflexdo, bem como no seu registro e na resolugéao de situacoes-
problema.

Assim, tendo como objeto de estudo a pratica como componente
curricular no curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFMA, esta pesquisa
pretende responder as seguintes questfes: Qual o trato que o PPP do curso de
licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA da as praticas como componente
curricular? Como a préatica profissional® foi inserida? Como estdo sendo
implementadas essas praticas no processo de formacdo? A inclusdo da pratica
como componente curricular no curso de licenciatura da UFMA tem superado a
dicotomia entre teoria e pratica?

Nesse sentido, a pesquisa dessa tematica faz-se pertinente neste
momento em que, além de ser uma guestdo polémica registrada nos ordenamentos

legais que impds aos cursos de graduacdo a reformulacdo de seus curriculos,

? Professora Substituta do Departamento de Educacéo Fisica das disciplinas Ritmo e Expresséo,
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Ginastica, Folclore, Educagdo Fisica na Educacdo
Bésica Il e Estagio Supervisionado Il, no periodo de junho de 2007 a junho de 2009.

® Para este estudo, considerar-se-d0 como sinénimas as expressdes: pratica como componente
curricular (BRASIL, 2002); pratica profissional (BRASIL, 2002; SILVA, 2007) e préatica pedagodgica
(VEIGA, 1989; FONSECA 2005; SCHMIDT et al, 1999).
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também envolve a esséncia da préatica pedagogica, cuja intervencao profissional se
d4, na maioria das vezes, em espacgos escolares.

Portanto, a partir dos preceitos estabelecidos nas DCN’s em forma de
principios que regem a organizacdo da matriz curricular dos cursos de licenciatura, o
objetivo geral desta pesquisa foi investigar a pratica como componente curricular e
se sua inclusdo tem contribuido para a superacédo da dicotomia entre teoria e prética
no Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA.

Para melhor orientar o desenvolvimento da investigacdo, foram definidos
quatro objetivos especificos: verificar na literatura existente a discussao sobre a
pratica como componente curricular nos cursos de formacdo de professores;
identificar o trato pedagogico da pratica como componente curricular no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) desse curso; conhecer como a pratica profissional foi
inserida na organizacdo curricular; e analisar de que forma a pratica vem sendo
desenvolvida.

Como principio metodoldgico, destaca-se a nocdo de historicidade como
condicdo para a compreensao do conhecimento e da realidade como um processo
histérico construido, a cada momento, por multiplas determinacdes, fruto das forcas
contraditorias existentes no interior de si proprias. O desenvolvimento histérico ndo é
uma evolucéo linear; a histéria € sempre um processo complexo em que as partes
estdo articuladas entre si, em que cada momento faz parte de um processo histérico
mais abrangente. Como afirma Gamboa (2007, p. 157) “é um atributo essencial da
realidade que se transforma permanentemente”.

O conhecimento ndo pode ser entendido isoladamente em relacdo a
pratica politica dos homens, ou seja, nunca € questdo apenas de saber, mas
também de poder. Nesse sentido, ressalta-se a praxis humana, a acao histérica e
social, guiada por uma intencionalidade que lhe da um sentido, uma finalidade
intimamente relacionada com a transformacédo das condicbes de existéncia da
sociedade humana.

Procurando manter o “rigor cientifico™ que é exigido em toda pesquisa,
expressado pela consciéncia e preservacao da coeréncia epistemoldgica (GHEDIN;
FRANCO, 2008), optou-se por uma pesquisa de natureza qualitativa, cujos dados

possibilitam entender algumas das complexas relagdes que compdem o objeto em

* Expressdo utilizada para designar a consciéncia e preservacdo da coeréncia epistemoldgica
(GHEDIN; FRANCO, 2008).
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seu movimento processual e ndo final. Dessa forma, procura-se enxergar tais fatos e
suas relacdes, evidenciando um caminho de ordenacéo da realidade investigada, na
intencdo de compreendé-la em suas multiplas faces, uma vez que esta é construida
e apresenta-se em constante mudanca.

Esta abordagem resultou adequada para a pesquisa, pois, conforme
afirmam Bogdan e Biklen (2003), exige-se cada vez mais que tudo tem potencial
para constituir uma pista que permita estabelecer uma melhor compreensdo do

objeto de estudo.

Figura 1 — Metodologia empregada no estudo.

OBJETO DE ESTUDO
A Prética como
Componente Curricular
[

PESQUISA PESQUISA
BIBLIOGRAFICA DOCUMENTAL PESQUISA DE CAMPO

/- Pareceres;

- Periédicos; Critérios

- Livros; - Resolugdes; - Apenas Cursos de Licenciatura;
- Dissertacdes; -DCN’s; - Correspondente ao Centro de
- Teses: ’ - Leis: Ciéncias Biol6gicas e da Salde
- Anais de Eventos, - PPP do Curso; (CCBS) - UFMA

K / k_ Plano de Ensino. /

-Entre\_/istas_; W - Curso de Licenciatura em
- Questionarios. J Educacéo Fisica.

Fonte: a autora, 2011

A pesquisa é de cunho exploratorio, do tipo descritiva, cuja proposta
metodologica desenvolveu-se por meio da combinacdo de uma pesquisa

bibliografica, documental e de campo (ver Figura 1).
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A pesquisa bibliografica permitiu fundamentar o trabalho a partir de
material publicado com a tematica em questao, constituido basicamente por livros,
artigos em periddicos, dissertacbes, teses, anais de eventos cientificos e
informagdes disponibilizadas pela internet.

A pesquisa documental consistiu na anélise dos documentos do CNE® e
de normas e documentos orientadores que estruturam o PPP do Curso de
Licenciatura em Educacédo Fisica da UFMA. Foram analisados os conteudos destes
documentos como também dos Planos de Ensino das disciplinas que contemplam a
pratica como componente curricular por apresentar informacdes soélidas, além de
fornecer um suporte maior para o aprofundamento do objeto de estudo. Visto que,
como apontam Ludke e André (2005), os documentos, que podem ser leis,
pareceres, normas, etc, constituem-se fonte rica de informacédo e de extremo valor
na abordagem qualitativa. Tais documentos foram coletados em enderegos
eletrbnicos governamentais, em obras impressas e em publicacdo eletronica de
periodicos especializados.

Tendo em vista o numero expressivo de cursos de graduacdo em
licenciatura na UFMA (ver Quadro 1), a principio optou-se por realizar uma anélise
de dois cursos: O curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e o curso de
licenciatura em Educacao Fisica. O critério de selecdo desses cursos baseou-se em
dois requisitos: primeiro, que 0S cursos se apresentassem na carreira de licenciatura
(BRASIL, 2001); segundo, que estes fizessem parte do CCBS, tendo em vista a

formacao académica da autora desta pesquisa.

Quadro 1 — Cursos de graduacdo da UFMA

CENTROS \ CURSOS MODALIDADES
CIENCIAS SOCIAIS BACHARELADO

EDUCACAO ARTISTICA LICENCIATURA

FILOSOFIA LICENCIATURA

GEOGRAFIA BACHARELADO

. LICENCIATURA

CENTRO DE CIENCIAS HISTORIA BACHARELADO
HUMANAS (CCH) LICENCIATURA
LETRAS LICENCIATURA

PSICOLOGIA LICENCIATURA

BACHARELADO

TURISMO BACHARELADO

TEATRO LICENCIATURA

® Parecer do CNE/CP 009/2001 de 8.05.2001; Resolucdo CNE/CP 1, de 18.02.2002 e Resolucéo do

CNE/CP 2, de 19.02.2002.
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CIENCIAS BIOLOGICAS LICENCIATURA
BACHARELADO

BACHARELADO-LICENCIATURA
A EDUCACAO FiSICA LICENCIATURA

CENTRO DE CIENCIAS ENFERMAGEM BACHARELADO-LICENCIATURA
BIOLOGICAS E DA SAUDE FARMACIA BACHARELADO
(CCBS) MEDICINA BACHARELADO
NUTRICAO BACHARELADO
CIENCIAS AQUATICAS — BACHARELADO

OCEANOGRAFIA

ODONTOLOGIA BACHARELADO
ADMINISTRACAO BACHARELADO
BIBLIOTECONOMIA BACHARELADO
CIENCIAS CONTABEIS BACHARELADO
A CIENCIAS ECONOMICAS BACHARELADO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS CIENCIAS IMOBILIARIAS BACHARELADO
(CCSO) COMUNICACAO SOCIAL BACHARELADO
DIREITO BACHARELADO
HOTELARIA BACHARELADO
PEDAGOGIA LICENCIATURA
TURISMO BACHARELADO
SERVICO SOCIAL BACHARELADO
DESENHO INDUSTRIAL BACHARELADO
CIENCIAS DA COMPUTACAO BACHARELADO
ENGENHARIA ELETRICA BACHARELADO
ENGENHARIA QUIMICA BACHARELADO
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS FiSICA LICENCIATURA
E TECNOLOGIA (CCET) BACHARELADO
MATEMATICA LICENCIATURA
BACHARELADO
QUIMICA LICENCIATURA
BACHARELADO
QUIMICA INDUSTRIAL BACHARELADO
CENTRO DE CIENCIAS AGRONOMIA BACHARELADO
AGRARIAS E AMBIENTAL CIENCIAS BIOLOGICAS LICENCIATURA
(CCAA) BACHARELADO
ZOOTECNIA BACHARELADO

Fonte: www.ufma.br

Em resposta ao convite da pesquisa através da Carta de Apresentacao

(Apéndice A), o curso de Ciéncias Biologicas nao foi contemplado por apresentar a
licenciatura integrada ao bacharelado (Anexo A), embora no site oficial da UFMA
constem trés categorias de carreira. Em visita a coordenacéo do referido curso, foi
esclarecida a informacdo que, no corrente ano (2011), sera oferecido apenas o
bacharelado, e a licenciatura somente em 2012, tendo em vista a (re)formulacao do
PPP que ndo mais integrara a licenciatura-bacharelado.

Assim, o0 universo da pesquisa de campo foi composto pelo curso de
licenciatura em Educacéo Fisica. Como instrumentos de coleta de dados, utilizou-se
a entrevista, aplicada a coordenador, chefe de departamento e professores do curso,
do tipo semi-estruturada, pois possibilita exploragbes néo-previstas, oferecendo
liberdade ao entrevistado para dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que

sejam relevantes sobre o0 que pensa acerca do objeto estudado. Utilizou-se também
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a aplicacdo de questionario a 12 (doze) discentes devidamente matriculados nos
periodos intermediarios (5% e 6°) e periodos finais (8° e 9°), para verificar se a
inclusdo da pratica profissional no processo de formacdo de educadores tém
contribuido para a superagao da dicotomia entre teoria e pratica.

Nesse entendimento, optou-se por organizar a pesquisa em quatro
capitulos. No primeiro capitulo, foram discutidas as complexas transformacgdes
marcadas por profundas mudancas politicas, econdmicas e sociais que apontam
novos desafios para a educacdo, em particular a educacdo superior, exigindo
amplas reformas para atender as novas demandas sociais e do mundo do trabalho.

No segundo capitulo, para a compreensdo das mudancas ocorridas nas
tltimas décadas no ensino superior, sdo apresentadas as concepcoes tedricas que
influenciaram a reformulagédo das DCN'’s, através da elaboracdo de ordenamentos
legais que tratam em especifico da formacao de professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura. Inserem-se neste capitulo as diferentes
concepcles de curriculo face a organizacdo do ensino superior gerada através da
matriz curricular proposta pelo referido documento para os cursos de licenciatura
plena, bem como a discussao sobre os embates entre ordenamentos legais e
movimentos dos educadores e das entidades cientificas. A partir dessa abordagem,
no terceiro capitulo, propfe-se a discussdo sobre o0s aspectos histéricos da
Educacao Fisica no Brasil e a pratica como componente curricular, cuja andlise sera
baseada pela categoria praxis (VAZQUEZ, 1977), pressupondo a mutua
dependéncia entre a teoria e a pratica e nas discussdes sobre a pratica pedagdgica
(VEIGA, 1989; 2000; FONSECA, 2005; SCHMIDT et al., 1999).

O quarto capitulo apresenta, em um primeiro momento, o campo da
pesquisa, a conceituacdo do tipo de pesquisa, os procedimentos metodoldgicos, o
instrumento de coleta de dados, o processo de andlise e discussédo dos dados; em
um segundo momento, procura-se tecer algumas contribuicées para o entendimento
da pratica como componente curricular presente no curso de licenciatura em
Educacéo Fisica da UFMA, a partir do PPP do referido curso, dos planos de ensino,
entrevistas e questionarios aplicados. E, por fim, a conclusdo, que se encontra
alicercadas nas analises fundamentadas durante todo o percurso investigativo deste

estudo.
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2 AS POLITICAS DE EDUCACAO PARA A FORMACAO DOCENTE

A partir de analises dos problemas educacionais brasileiros, Raposo
(2006) apresenta algumas dificuldades que os sistemas de ensino enfrentam, tais
como: a carreira e remuneracdo docente; equivocos e/ou descasos das politicas
educacionais; incompeténcia e descompromisso politico dos gestores; nivel
socioecondémico e cultural dos pais de alunos, e consequente capital cultural com o
qual as criangas ingressam nas escolas; entre outros, destaca-se a importancia do
processo de formacdo profissional de professores, cuja temética assume relevancia,
observada na atualidade como mecanismo de intervencdo para a melhoria da
qualidade de ensino.

Por sua vez, as ultimas décadas do século XX e o inicio deste século XXI
tém sido expressivas nas discussdes acerca da problematica do conhecimento e da
formacao profissional face ao processo de reestruturacdo produtiva do capitalismo
global. O fio condutor dessas analises dos processos sociais e das polémicas
contemporaneas continua sendo o das relagbes capital/trabalho, marcadas por
profundas mudancgas no campo econdmico, politico, sociocultural e ideolégico.

No campo econbmico, a globalizacdo do mercado produz ampla
concentracdo de capital e riqueza, cujo resultado concreto é a exclusdo de varios
individuos que ja ndo contam como forca de trabalho e nem como consumidores.

No campo politico e sociocultural, destaca-se o discurso de que nao
existe outra forma de relacdo social possivel e desejavel que ndo sejam as relacdes
impostas pelo capital, difundindo a ideia de que a liberdade do mercado alcanca a
prosperidade. Nessa légica, para compartilhar a modernidade, a globalizacédo e a
reestruturacdo produtiva, € necessario esvair-se a esperanca de uma sociedade
justa, igualitaria e solidaria, encoberta pela ideia de competéncia e de produtividade.

No campo ideolégico, é produzido um conjunto de no¢fes que constituem
uma espécie de nova lingua e novos arranjos com a funcao de afirmar um tempo de
pensamento Unico, capaz de produzir, disseminar, reproduzir e manter a
globalizag&o atual. O mundo torna-se unificado, a concorréncia se estabelece como
regra, a competicdo € largamente aceita e difundida e a politica € estabelecida em

funcdo do mercado.
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Santos (2008) faz uma importante distingdo entre concorrer e competir.
Enquanto a concorréncia pode até ser saudavel sempre que a batalha entre agentes
exige respeito a determinadas regras de convivéncia estabelecidas ou nao, a
competitividade é uma espécie de guerra em que tudo vale, onde a pratica provoca
um enfraquecimento dos valores morais e, consequentemente, ao exercicio da
violéncia. J4 a necessidade de competir é legitimada por uma ampla ideologia, na
medida em que a desobediéncia as suas regras implica na perda de posicdes e, até
mesmo, no desaparecimento do cenario econémico. Criam-se novos valores e uma
nova ética pervasiva e operacional face aos mecanismos da globalizacao.

Nesse viés, destacam-se as nocbes de globalizacdo, Estado minimo,
reestruturacdo produtiva, sociedade pés-industrial, sociedade do conhecimento,
qualidade total, empregabilidade, flexibilidade etc., cuja funcdo é fundamentar a
necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas relagdes
capital/trabalho.

Esse programa de reformas desencadeado pelo neoliberalismo expandiu-
se progressivamente a quase todos os paises da América Latina, cuja hegemonia®
foi cristalizada a partir da aplicagdo de um conjunto de mudancas orientadas para
afiancar um rigoroso programa de ajuste econdémico.

A rigidez do neoliberalismo promovida pelos organismos financeiros
internacionais foi assumida pelas elites politicas e econémicas como a Unica receita
valida para superar o déficit publico e estabilizar a desordem da economia,
assinalando as reformas demarcadas por um sentido inverso as politicas do Estado
de Bem Estar-Social acirrando os desvios dos mecanismos naturais do mercado
gue, consequentemente, se tornam responsaveis pela crise.

Segundo Gentili (1998), o principio fundamental do Estado de Bem-Estar
s teve afirmacdo concreta na Gra-Betanha (nos anos 1940) com a seguinte
conotacado: de protecéo social basica, como um direito a todos, independentemente
da renda dos cidadaos e da sua capacidade de contribuicdo para o financiamento do
sistema. No caso brasileiro, ndo chegou a se concretizar, face as suas condicdes
histéricas que sempre apontaram regulacéo oriunda dos interesses internacionais e

da burguesia nacional.

® O conceito foi formulado por Antonio Gramsci para descrever o tipo de dominacao ideologica de
uma classe social sobre outra, particularmente da burguesia sobre o proletariado e outras classes
de trabalhadores e exerce-se, essencialmente, no nivel da cultura ou da ideologia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Antonio_Gramsci
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ideologia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Classe_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Burguesia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Proletariado
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Esse ndcleo de doutrinas, assim como a retérica que pretende dar-lhes
sustentacdo e legitimacdo discursiva, fundou-se num aparente acordo
global que foi penetrando capilarmente no senso comum das
administragfes governamentais latino-americanas. Os meios académicos e
jornalisticos popularizaram esse conjunto de propostas e discursos como o
Consenso de Washington, que subjaz nas decisGes politicas de um
conjunto de administracdes governamentais que, além da sua heterogénea
procedéncia ideoldgica, tém aplicado um mesmo receituario para enfrentar
e superar os desafios da crise. (GENTILI, 1998, p. 14, grifo do autor).

A partir do documento Consenso de Washington, o neoliberalismo se
afirmou como uma doutrina para orientar as reformas sociais. Segundo Gentili
(1998), embora essa expressao tenha sido utilizada quase que exclusivamente para
fazer referéncia geral as politicas de ajuste econémico, € possivel advogar a tese de
gque também existe um Consenso de Washington no campo das politicas
educacionais, que, além de ser protagonista dos programas de reformas
institucionais (em especifico, a reforma educacional), trata também da retorica
praticada pelos governos que as impulsionam aspirando sua legitimacao.

Essas mudancas, comandadas pelo referido documento, estabelecem
estratégias a serem implementadas nos paises periféricos para enfrentar a crise do
capitalismo e sdo apresentadas como um conjunto de discursos, ideias e propostas,
trazendo consigo o discurso que emerge a nogcdo de globalizacdo num sentido
positivo. Um “mundo tal como nos fazem crer” (SANTOS, 2008), como uma espécie
de fabula trazendo consigo certo numero de fantasias, cuja repeticdo fortalece sua
interpretagcéo e, neste sentido, acaba tornando-se uma base aparentemente sélida.
Em cena, ganham espacos no cendario as alternativas de privatizacdo e
desconcentracao.

De acordo com Leite e Brito (2007), a implantacdo do neoliberalismo no
Brasil foi efetivada nos anos de 1990, periodo no qual a Constituicdo Federal de
1988 e suas conquistas sociais tornaram-se alvo do grande capital. Enquanto a
populacdo se mantinha resignada diante dos direitos conquistados, processava-se a
instauracdo do novo modelo econémico.

O projeto neoliberal adentrou na conjuntura brasileira em 1992, com
Fernando Collor de Melo, baseado no combate a inflacdo, reducdo do Estado e
ampliacdo do mercado. J& em 1994, no governo de Fernando Henrique Cardoso, 0
neoliberalismo apresentou-se de forma explicita e agressiva, devido as privatizacdes

gue favoreceram a abertura da economia para o capital internacional.
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7

Conforme explicita Melo (2004), o neoliberalismo é um projeto de
sociabilidade que se consolidou de forma mundial com tendéncia hegemonica, a
partir do final dos anos 70, resgatando e superando preceitos do velho liberalismo
qgue se implantou com forca, impulsionado por uma crise econdmica internacional. O
neoliberalismo estad fundado na concep¢do de mercado como mecanismo natural,
histérico e autbnomo de regulacdo econdmica e social universal e que reveste o
movimento de “mundializacdo do capital” (CHESNAIS, 1996), fase de
internacionalizacdo do capital, com um discurso legitimador de carater pluralista,
democratico e universalista. Esse processo de mundializagdo implica uma nova
configuracéo do capitalismo e dos mecanismos que comandam o seu desempenho
e sua regulacéo.

Ao analisar esse movimento aliado ao processo de institucionalizacao de
uma nova relacéo entre o estado e a sociedade, Melo (2004) enfatiza a contradicao
da fase de internacionalizacdo de capital a partir dos anos 80, em oposi¢do a uma
visdo regulacionista estreita, que procura restringir o desenvolvimento do capital aos
modos de regulacdo nacionais, destacando uma autonomia dos estados-nagdes
como espacgos politico-econémicos soberanos, criando ilusdes sobre a possibilidade
de uma associacdo independente, ou mesmo interdependente, entre 0s paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos.

Para Behring (2007), o liberalismo, nesse sentido, combina-se a um forte
darwinismo social, em que a insercéo social dos individuos se define por mecanismo
de selecdo natural. Nessa mesma reflexdo, a autora aponta o predominio do
individualismo, o bem estar individual em detrimento do bem estar coletivo, o
predominio da liberdade e competitividade, a naturalizacdo da miséria, o predominio
da lei da necessidade, a manutencao de um Estado minimo, as politicas sociais, que
estimulam o 6cio, e o desperdicio, que se transforma nos elementos essenciais do
liberalismo e que ajudam a compreender a reduzida intervencdo estatal. Esses
fatores passam a operar em termos de um regime de acumulagdo inteiramente
novo, associado a um sistema politico e social bem distinto, denominado de
acumulacao flexivel, que se apodia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo, proporcionando rapidas
mudancas dos padrdes de desenvolvimento desigual e sugerindo a compreenséo do

espaco-tempo.



27

Uma realidade que Mészaros (2008) define como o fim da capacidade
civilizatéria do capital, em que este, através de sua manutencao das taxas historicas
de exploracéo, tem que destruir os direitos conquistados no contexto das politicas de
Estado de bem-estar social, implicando uma nova configuracdo do capitalismo e dos
mecanismos que comandam o seu desempenho e sua regulacéo.

O neoliberalismo, de acordo com Draibe (1993), apresenta-se como
discurso e como um conjunto de regras praticas de agao, particularmente referidas a
governos e a reforma do Estado e das suas politicas. Em matéria de politica social,
existem algumas razdes que dificultam a identificagéo das proposi¢des neoliberais.
Em primeiro lugar estdo os motivos de ordem tedrica, que acabam reproduzindo, no
plano conceitual, um conjunto heterogéneo de conceitos e argumentos a ponto de
dificultar a prépria auto-identificacdo. A outra razdo diz respeito a dificuldade do seu
reconhecimento devido as constantes modificacdes ao longo do tempo. A terceira
razdo € que muitas das proposi¢cdes atribuidas ao neoliberalismo nao sao
efetivamente monopolio daquela tendéncia, nem mesmo das fontes originais em que
parece nutrir-se. Essas trés ordens de dificuldades, como ponto de partida, fornecem
elementos para o0 exame e a discussdo das concepcgdes neoliberais sobre as
politicas publicas de cunho social.

Nesse panorama da sociedade capitalista, a atencdo voltada para as
qguestbes de cunho social vem sendo expressa como uma forma de regular os
conflitos existentes, com a intencdo de obter a legitimacdo da ordem e o0 consenso
social.

Para Leite e Brito (2007), a questao social, como totalidade contraditoria,
deve ser considerada em uma dupla dimenséo: como expressao das desigualdades
e antagonismos sociais (pobreza, desemprego, exclusdo, miséria etc.) e, ao mesmo
tempo, como forma de pressao social (movimentos sociais, organizacdo sindical
etc.). As politicas sociais ndo podem ser pensadas exclusivamente a partir do
Estado (como mecanismo de dominagdo dos grupos no poder), nem a partir da
sociedade civil (como produto das pressbes e reivindicagdes dos setores
subalternos frente ao Estado); mas devem ser analisadas como uma mediag&o entre
Estado e sociedade civil, depositarios de uma dupla caracteristica de coercéo e
consenso, de concessao e conquista.

Para Saviani (1998), a politica social decorre de caracteristicas da

sociedade capitalista, cuja forma econdémica centra-se na sociedade privada dos



28

meios de producdo, o que implica a apropriagdo privada dos bens produzidos
coletivamente. Como reflexo desse panorama, Brzezinski (2008) aponta a propria
historia da educacéo brasileira, que se mostra antagbnica e com classes sociais
capitalistas bem delimitadas — a dos privilegiados e a dos desafortunados. Isso fica
bem comprovado quando o Estado imputa a classe dos desafortunados o nao-direito
a educacdo, fazendo proliferar, de maneira compensatoria, politicas
assistencialistas, e caracterizando o Estado brasileiro como reprodutor servil ao
capitalismo internacional.

Todo esse contexto da globalizacdo desencadeou uma série de
mudancas, entre elas, o inicio do processo da reforma do Estado.

A reforma do Estado foi uma tendéncia mundial, a fim de permitir maiores
transacdes internacionais e facilidades para o capital, e expandir os mercados, o que
necessitava de alteragfes substanciais nas leis e costumes nacionais. O modelo
neoliberal conduziu a reformas, ocasionando uma série de perdas de direitos e
conquistas historicas dos trabalhadores, denominado por Behring (1997) como
contra-reforma do Estado, e ndo uma reforma como apontam seus defensores, em
razdo de suas medidas terem resultado na desestruturacdo do Estado (com a
reducdo de sua autonomia em formular e implantar politicas) e na perda de direitos
constitucionais, obtidos através de lutas historicas dos trabalhadores.

Na realidade, em consonancia com a autora supracitada, o neoliberalismo
possui caracteristicas inconfundiveis como 0 enxugamento do Estado para o setor
social, no qual o Estado se torna minimo para o social e maximo para o capital; a
globalizacéo dissipa ideologias e mundializa mercadorias; proporciona uma maior
interferéncia de outras na¢des nas empresas nacionais através das privatizacdes e
traz transformacdes visiveis no mundo do trabalho.

Dessa forma, a crise e a critica do Estado permitiram o avanco da tese
liberal conservadora no campo das politicas sociais, reforcando o processo de
reforma do Estado mediante a justificativa da necessaria reducdo do setor publico, o
que significa privatizagao.

NoO que concerne a essa questéo, Saviani (1998, p.4) afirma que:

Essa situacdo atinge o seu paroxismo na conjuntura atual marcada pela
hipertrofia dos mecanismos de mercado onde tudo, desde a visdo da
sociedade até as decis6es mais especificas referentes a vida pessoal dos
individuos, passa pelo crivo mercadolégico [...] e o Estado, submetido a
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essa mesma logica, tendera a atrofiar a politica social subordinando-a em
qualquer circunstancia aos ditames da politica econdmica.

Ou seja, a sociedade civil ndo é mais a comunidade de cidadaos, mas a
comunidade dos produtores e consumidores em relacdo ao mercado. Para Severino
(2006), toda a vida social passa a ser medida e marcada pelo compasso das
transacdes comerciais, em que nem mesmo a educacao escapa. As concepcdes de
educacdo tornam-se reducionistas, pois, ao se preocupar com as demandas do
mercado, afetam todos os conteudos dos curriculos escolares, que agirdo como
“cavalos de Tréia” (SANTOME, 2003) para dissimular concepc¢des politicamente
conservadoras e neoliberais.

Sendo assim, observa-se a nitidez estratégica do neoliberalismo em
transferir a educacéo da esfera da politica para a esfera do mercado, configurando o
modelo de homem neoliberal em um cidaddo privatizado. Consequentemente, nao
sdo as necessidades humanas, individuais ou coletivas, nhem as pessoas, a
prioridade da sociedade capitalista, mas a produgdo em alta escala com o objetivo
de acumular, concentrar e centralizar capital. Correlativamente, minam-se os valores
culturais, sociais e morais, enquanto triunfam os valores econémicos e técnico-

cientificos.

O discurso educacional, em consonancia com isso, adquire um tom
conservador e tecnocrético e perde a carga ideoldgica e utdpica proveniente
da llustracdo, retomada e elaborada pelos movimentos progressistas, para
0s quais a educacdo é uma oportunidade de melhorar as desigualdades
sociais e o desenvolvimento do cidadao. Assim, por exemplo, € muito mais
provavel encontrar argumentos, no discurso politico-educacional, sobre a
modernizac¢do ou sobre a adaptacdo ao mercado de trabalho, do que sobre
as desigualdades e fracasso no sistema escolar. (SACRISTAN, 1996, p. 60,
grifo do autor).

Coerente com esse projeto de exclusdo, o Estado regulador aplica a
formacdo de professores o modelo de competéncias e exceléncia pautada na
qualidade total, reforcando as necessidades de modernizacdo da economia e do
desenvolvimento medidos pela produtividade. Tal principio, de acordo com Chaui
(1999), é orientado por trés critérios: Quanto se produz? Em quanto tempo se
produz? Qual o custo do que se produz?

A globalizacdo da economia e o avanco tecnolégico ampliaram as
disparidades sociais, ao invés de proporcionarem a melhoria da qualidade de vida

da populagao. Ao eleger a educacdo como alavanca da economia do conhecimento,
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a globalizagcdo, nas palavras de Pacheco (2009, p. 397), institui a “[...] l6gica da
competitividade na base do pressuposto de que o mundo pode se tornar uma
imensa planicie, fazendo com que a educacao deixe em segundo plano sua misséo
de formagao publica e civica”.

Diante disso, a educacdo e o0s demais servicos publicos sao
empreendimentos econdmicos financeiros a serem conduzidos nos termos das
implacéaveis leis de mercados. E a partir dessa légica que sera discutida a seguir a

reestruturacdo da educacéo para um mundo em transformacao.

2.1 Concepcéo de educacédo para um mundo em transformacao

Para compreender o conceito de educacao hegemonico numa sociedade
capitalista, em contraponto a formacdo humana, faz-se necesséario analisar alguns
elementos sobre os modos de producao, tendo em vista que é preciso entender a
educacdo como um processo da natureza humana em suas multiplas
determinacdes, tanto pelo desenvolvimento das forgcas produtivas quanto das
relacdes de producéo.

Com base no ideério liberal, cujos principais sustentaculos sédo o principio
do trabalho como mercadoria e sua regulacédo pelo livre mercado, toda acao passa a
se justificar na base econdmica, introduzindo a tese que vai se cristalizar como
continuagcao da acéo do Estado liberal. De acordo com Behring (1997, p. 56) “cada
individuo agindo em seu proprio interesse econémico, quando atuando junto a uma
coletividade de individuos, maximizaria o bem-estar coletivo”. Dessa forma, o
mercado livre asseguraria 0 bem estar através da regulacdo das relacbes
econOmicas e sociais.

Este fenbmeno veio se afirmando no contexto da sociedade capitalista em
gue os processos de formagdo humana se relacionam aos modelos de organizagao
do trabalho. Para Kosik (1976), o termo sociedade, por ser amplo, ndo permite
compreender as estruturas e relagdes sociais a partir de manifestacdes fenoménicas
e casuais por nao atingir a compreensao dos processos evolutivos da realidade.

A sociedade, para Berger e Luckmann (1978), é uma realidade

simultaneamente objetiva e subjetiva, onde sua compreenséo teorica relativa deve
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abranger ambos estes aspectos. E subjetiva pela forma como essa realidade ¢
apreendida na consciéncia individual e objetiva, como institucionalmente é definida.
O individuo so torna-se membro efetivo da sociedade quando passa a participar da
dialética’ da sociedade, ou seja, quando atinge o grau de interiorizagéo® através do
processo de socializagéo.

Sendo assim, a interiorizacdo da realidade implica na possibilidade de
transformacao dessa realidade, o que remete ao processo da dialética da sociedade,
em que um fato qualquer pode vir a ser racionalmente compreendido como um todo
estruturado, organico, dialético, no qual ndo se pode entender um elemento, um
aspecto, uma dimenséo, sem perder a sua relagcdo com o conjunto. Segundo Kosik
(1976), o conhecimento concreto da realidade ndo consiste em um acréscimo
sistematico de fatos a outros fatos, € um processo de concretizacdo que procede do
todo para as partes e das partes para o todo, cuja dialética da sociedade € um
processo de espiral de mutua compenetracéo e elucidacdo dos conceitos. Para Marx
(2006), apreender a relacao dialética da realidade s6 é possivel quando se analisa
as contradicbes da sociedade, que se apresentam em movimento que nasce das
condicdes de existéncia social dos individuos.

Neste sentido, Marx (2006, p. 47) afirma que:

As relacdes de producgédo, na sua totalidade, formam aquilo a que se da o
nome de relagdes sociais, a sociedade, e, na verdade, uma sociedade num
determinado estagio de desenvolvimento histérico, uma sociedade com
carater préoprio diferenciado. A sociedade antiga, a sociedade feudal, a
sociedade burguesa sdo conjuntos de relagcdes de producdo desse tipo, e
cada uma delas caracteriza, ao mesmo tempo, um estagio particular de
desenvolvimento na histéria da humanidade.

Toda formacdo social revela um modo de producdo dominante, cujo
processo de producdo pde em movimento forcas produtivas, existentes em relacées
de producdo definidas. Ndo h& producdo possivel sem que seja assegurada a
reproducdo das condicbes materiais da producéo, ou seja, a reproducédo dos meios
de producéo.

Adorno (1995, p. 43) reforga essa ideia quando afirma que:

’ Conceito central da dialética materialista (Heraclito, Hegel e Marx) que “concebe o real como um
todo estruturado que se desenvolve e se cria” (KOSIK, 1976, p. 43).

® para Berger e Luckmann (1978), a interiorizagdo € a aquisi¢do ou interpretacdo de um fato dotado
de sentido.
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Se as pessoas querem viver, nada lhes resta sendo se adaptar a situagéo
existente, se conformar; precisam abrir m&o daquela subjetividade
autbhoma a que remete a ideia de democracia; conseguem sobreviver
apenas na medida em que abdicam seu proprio eu. Desvendar as teias do
deslumbramento implicaria um doloroso esforco de conhecimento que é
travado pela prépria situacao da vida, com destaque para a industria cultural
intumecida como totalidade. A necessidade de uma tal adaptacdo, da
identificacdo com o existente, com o dado, com o poder enquanto tal, gera o
potencial totalitario.

Estas condicbes materiais de producdo modificaram os parametros
sociais e, ao longo da histéria da sociedade capitalista, tornam-se reflexo das
implicacdes entre trabalho e educacédo, que tém sido objeto de estudos em diversas
areas.

Nesse aspecto, uma mercadoria tem um valor porque € um produto de
um trabalho social. Segundo Marx (2006, p. 100), “a grandeza de seu valor ou seu
valor relativo, depende da maior ou menor quantidade dessa substancia social que
ela encerra, quer dizer, da quantidade relativa do trabalho necesséario a sua
producao”. Dessa forma, a relacdo social do trabalho se reduz a mercadoria
produzida; transforma-se em relagéo entre coisas. Nessa compreensao, Braverman
(1981) cita o trabalho como uma atividade que altera o sentido dos materiais da
natureza para melhorar sua utilidade, de modo a transforma-la para melhor
satisfazer suas necessidades.

Segundo Saviani (1992), o trabalho pode ser dividido entre producao de
bens materiais e ndo materiais. Nesse entendimento, a educacdo é considerada
como trabalho ndo material por estar relacionada com a producéo do saber, isto €,
com a producdo de ideias, conceitos, valores, habilidades, atitudes, englobando
natureza e cultura em um conjunto de producdo humana.

Este trabalho € ampliado no modo de producédo capitalista, por exigir do
trabalhador um conhecimento necessario a producéo. Assim, a educacao inserida
nesse processo de produgdo do capital, expande-se conjuntamente de forma
relevante, na medida em que esse processo do trabalho se torna mais complexo. A
educacdo aparece nesse contexto como mercadoria a servico da economia
capitalista.

A constituicdo da sociedade capitalista ocorreu no desenvolvimento tanto
das maquinas quanto das inovacgfes tecnoldgicas, nos meios de comunicacdo e de

transporte, cujas modifica¢cdes afetaram todos os ramos da producao.
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A ciéncia tornou-se cada vez mais financiada aos ditames da producéo e
do mercado. As constantes inovagdes introduzidas no mundo do trabalho
correspondem a transformacdo da propria ciéncia em capital. A sociedade é
fortalecida na sua propria estrutura de dominacdo de classes, tendo o individuo
apenas como uma pec¢a na engrenagem da maguina social, sendo forcado a se

adaptar as funcdes econémicas.

A ciéncia ndo s6 serve a producao como uma forca alheia a que esta
recorre, como esta em suas préprias entranhas, de seus instrumentos, de
suas maquinas, como objetivacdo ou materializacdo do tedrico no processo
produtivo [..] na medida em que a ciéncia, como forma tedrica do
conhecimento da realidade, entra necessariamente na prépria producao
como fator ideal que nela se objetiva e materializa, se converte através
dessa objetivacio e materializagcdo numa forga produtiva direta. (VAZQUEZ,
1977, p. 222).

Logo, com o advento da maquinaria® e o avanco da producéo, houve a
necessidade de uma maior organizacado do processo de trabalho. Nesse prisma, trés
modelos se destacaram na tentativa de ampliar a racionalizacdo do trabalho e obter
um aumento da producdo pela intensificagdo do trabalho humano: taylorismo,
fordismo e toyotismo™®.

A relacdo determinava o aumento da produc¢do a qualquer custo como
processo caracteristico desses modelos, ja que a producdo em massa significaria
consumo em massa. Essa relacdo aprofundou a desqualificacdo do trabalhador, ja
gue nao havia a necessidade do conhecimento de seu desempenho no processo de
trabalho, apenas do desenvolvimento de habilidades meramente técnicas. Como
resultado, Turmina e Bianchett et al. (2003) diz que se acentuou a alienacdo do
trabalhador e a expropriagéo do seu saber.

Esse aspecto, presente na organizac¢do industrial, atingiu também a

instituicdo escolar na sua forma hierarquizada de estruturacdo: diretor/gerente,

Braverman (1981) se reporta a dois aspectos diferentes para compreender tal expressdo. O
primeiro é definir a maquina em rela¢@o a si mesma, como um fato técnico. O outro é por meio de
um enfoque social que a define em relagéo ao trabalho humano e como um artefato social.

% O sucesso dos modelos taylorista e fordista aconteceu na medida em que, de forma gradativa,
esses modos de organizagdes transpuseram os espacos das fabricas e atingiram outros espacos
sociais, como a escola. Segundo Alves (2000, p. 71), no toyotismo a intensificacdo da producéo de
mais-valia e da flexibilizacdo faz com que o trabalhador se torne “ele préprio uma fonte
potencializadora de auto-exploragao”. Neste modelo, a gestdo de qualidade é diferenciada entre
trabalhadores e produtos, o que implica mudancas sociais e educacionais.
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orientador e supervisor, professores e alunos/trabalhadores. Muitos de seus
fundamentos ainda permanecem na atualidade, como a preocupac¢ao constante com
o tempo produtivo e a busca permanente pelo controle do trabalhador.

A educacao, conforme Severino (2006), € um processo inerente a vida
dos seres humanos, intrinsecos a condi¢cdo da espécie, uma vez que ndo envolve
apenas uma memaria genética, pressupde, também, uma memoria cultural. O existir
historico dos homens realiza-se objetivamente nas circunstancias dadas pelo mundo
material (natureza fisica) e pelo mundo social (a sociedade e a cultura) como
referéncia externa de sua vida.

No entanto, essa condicdo objetiva do seu existir concreto esta
intimamente articulada a vivéncia subjetiva, que é o processo que permite aos
homens atribuir significacdes aos dados e situacfes de sua experiéncia do real. E
servindo-se de seus elementos de subjetividade que a pratica educativa prepara
para um mundo de trabalho e para a vida social.

Para Libaneo (1991), o processo educativo é sempre contextualizado
social e politicamente; ha uma subordinacdo a sociedade que lhe faz exigéncias,
determina os objetivos e Ihe prové condigbes e meios de acdo. Assim, pode ser uma
instancia social na medida em que trabalha na formacdo de novas estruturas
mentais e costumes necessarios para que as pessoas possam compreender,
acompanhar e impulsionar as mudancas sociais, atingindo os aspectos ndo soO
politicos, mas também sociais e econémicos. Em consonancia, Frigotto e Ciavatta
(2003, p. 102-103) afirmam que:

[...] a educagéo é tanto um direito social basico universal quanto vital para
romper com a histérica dependéncia cientifica, tecnol6gica e cultural do
pais, e fundamental para a constru¢cao de uma nagao autbnoma, soberana e
solidaria na relagdo consigo mesma e com outras nagdes [...] Além de ser
crucial para uma formacéo integral humanistica e cientifica de sujeitos
autdbnomos, criticos, criativos e protagonistas da cidadania ativa, € decisiva,
também, para romper com a condi¢do histérica de subalternidade e de
resistir a uma completa dependéncia cientifica, tecnolégica e cultural.

Ha uma estreita relagcdo entre educacdo e empregabilidade, em que
prevalece o paradigma de producdo capitalista expressos na polivaléncia e
flexibilidade profissional, trazendo determinagcbes do mundo do trabalho e da

educacgdo, imprimindo vertiginosa dinamicidade as mudangas que ocorrem no
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processo produtivo, a partir da crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia em
busca de competitividade. Nesse sentido, essa articulacao

responde adequadamente as demandas do mundo do trabalho e da vida
social, que se regem pelos mesmos parametros das certezas e dos
comportamentos que foram definidos ao longo do tempo como aceitaveis.
Nada mais adequado do que uma escola que, para realizar o trabalho
pedagégico, se organizasse de forma rigidamente hierarquizada e
centralizada para assegurar o pré-disciplinamento necessario a vida social e
produtiva. (KUENZER, 2001, p. 57).

O principal impacto das mudangas ocorridas no mundo do trabalho se da
na relacdo entre o homem e o conhecimento do trabalhador. Desta forma, a pouca
escolaridade e a experiéncia vasta, que desenvolvia a capacidade de memorizar
conhecimentos e de repetir acdbes em uma determinada sequéncia, ndo respondem
mais as necessidades desse trabalho. Em decorréncia, passa-se a exigir um
trabalhador que tenha mais conhecimentos e que saiba se comunicar
adequadamente, além de saber trabalhar em equipe e avaliar seu préprio trabalho:
“[...] adapte-se a situacdes novas, crie solucdes originais e, de quebra, seja capaz de
educar-se permanentemente” (paradigma da produgéao flexivel). (KUENZER, 2001,
p. 57).

A educacdo ganha énfase, nesta teoria, ndo sé por ser um componente
importante no desenvolvimento de um pais, mas também por ser uma das formas
mais duraveis de capital reproduzivel, ou seja, os conhecimentos adquiridos no
periodo da escolariza¢do se constituem em uma forma de capital duravel, com vida
relativamente longa. A educacéo se torna elemento primordial dentre as politicas e
estratégias de desenvolvimento econémico, social e cultural, para o enfrentamento
da concorréncia em uma economia globalizada, que destaca a qualificacdo do
trabalho como saida para o (des)emprego, aliada a implementacdo nos curriculos de
uma educacao por competéncias para o mercado.

E na década de 1990, segundo Cattani e Holzmann (2006), que acontece
a revitalizacdo da teoria da educacao por competéncias relacionadas diretamente
com a gestédo do trabalho, a qual focaliza a segmentagéo do mercado de trabalho, a
capacitacao técnica, a flexibilizagdo e a qualidade total.

A educacao por competéncias se consolidou no Brasil a partir da LDB n°

9394/96, valorizando as competéncias necessarias ao exercicio profissional. Dessa
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maneira, a educacdo passa a ser difundida e defendida pelas mais variadas
instancias como algo fundamental e insubstituivel.

Observa-se ainda, nesta perspectiva, a transformacédo da educacao num
negocio submetido a légica do mercado, onde a formacao passa a ser determinada
pela iniciativa empresarial e voltada a interesses particulares e localizados, além de
agregada e subserviente ao fortalecimento da sociedade capitalista.

Portanto, nesta oOtica empresarial, Chesnais (1996) afirma que grande
parte das vantagens esta associada a qualificacdo dos recursos humanos e a
qualidade dos conhecimentos produzidos. Neste sentido, a formacéao de professores
tem sido considerada estratégica para a sedimentacdo de uma légica mercantilista,
gue passa a predominar no campo educacional e submete o profissional da
educacao as contingéncias do capital.

Desta maneira, no proximo tépico discutiremos as reformas educacionais
para o ensino superior, enquanto estratégia fundamental para atender as novas
demandas sociais, justificando os questionamentos e pressdes configuradas pela

educacao no Brasil.

2.2 As reformas educacionais para o Ensino Superior

Como observamos, as caracteristicas da educacgdo, de maneira geral,
estdo intimamente relacionadas com o processo de globalizacdo e com as
determinacdes implementadas pelas orientagdes dos organismos internacionais de
financiamento, cujas proposicdes tém estimulado uma légica que prioriza a demanda
de mercado (relacéo custo-beneficio).

Essas orientacbes defendem a qualidade total que exige um trabalhador
multiqualificado, com inteligéncia préatica adquirida por meio da apropriacdo do
saber-fazer (concepgéo tecnicista da educacdo) em detrimento de padrdes de
qualidade, socialmente referendada e norteada por valores democraticos
(universalidade, dignidade, respeito, justica, honestidade, entre outros) enfatizados
pelos movimentos de educadores e entidades cientificas na producdo de

conhecimento na area educacional.
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As buscas por metas para a educacdo submetem-na a necessidade de
integrar os paises na economia mundial, transformando-a de bem publico em bem
econdbmico. Com essa forte influéncia, tanto a educacdo quanto o conhecimento
passam a ser entendidos como mercadorias, fatores de produtividade econémica.

Essa realidade histérica vem sendo balizada por um processo intenso de
reformas, que é justificada pela busca de uma melhor qualidade, transformacéo,
fazendo crer na sua linguagem politica como estratégia viavel para melhorar a oferta
educacional.

Para Sacristdn (1996), o apelo a qualidade aparece como palavra de
ordem para a justificacdo das reformas e das politicas educacionais, que se nutrem
de motivacdes muito diferentes: crise de crescimento dos sistemas escolares
universalizados; pressao eficientista na utilizacdo dos recursos, aumentando 0s
controles sobre o sistema e seus componentes (qualidade entendida como
rentabilizacdo no uso de meios para obter produtos tangiveis); e transformacao real
através das praticas cotidianas.

Dai decorre a tendéncia de aclamar qualguer movimento com programas
de reformas educacionais. Por isso, existe mudanca e inovagao quando se propdem
reformas; do contrario, € como se ndo houvesse uma politica para a educacao.

Essa politica de transformacdo educacional, a partir do uso retorico-

politico das reformas, traduz esse mecanismo de reproducéo e:

[...] faz com que sejam realmente poucas as que deixam profundo efeito no
sistema e, sem duvida, que muitas outras pretendidas reformas ndo tenham
outro valor que o ritual e litirgico e sobre as quais se pode perguntar, ao fim
de pouco tempo, o0 que terdo deixado, além de confusao e desmobilizac&o.
(SACRISTAN, 1996, p. 53).

Varias razdes elucidam esta limitacdo nas estratégias de reforma. Uma
delas diz respeito as transformacdes que se dao na administracdo e na gestdo do

poder de deciséo entre os diferentes grupos ou diferentes instancias.

[...] a0 lado da tendéncia democratizadora que transfere poder as instancias
intermedidrias, onde protagonistas e consumidores da educagdo podem
manifestar suas opc¢des, vai-se assentando um discurso que, como um
traco da pos-modernidade, destaca a diferenca do singular, perdida talvez a
esperanca das transformacgfes do sistema geral e dos grupos, para centrar-
se na importancia de atender as particularidades. (SACRISTAN, 1996, p.
70).
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Nesse amago, o Estado passa a gerenciar os aspectos da realidade
educacional em todos os niveis do sistema, pois, conforme apontado anteriormente,
o conhecimento e a informacdo se tornam valores importantes para o0 mundo
globalizado, ja que sdo considerados como forcas produtivas diretas que

comprometem o desenvolvimento econbmico. Em resumo,

[...] implica-se nessa concepcao a ideia de reformar a educacdo em todas
as suas dimensodes, tornando-a mais flexivel e capaz de responder as
demandas contextuais para aumentar a competitividade dos paises,
particularmente daqueles em processo de desenvolvimento, para que estes
possam se integrar, de forma competitiva, no mundo globalizado. (CABRAL
NETO; RODRIGUEZ, 2007, p. 14).

Os valores proclamados de justica, equidade, dignidade humana,
solidariedade e distribuicdo de riqueza e do capital cultural vdo sendo substituidos
pela preocupacéo, eficacia, competitividade, busca de resultados tangiveis e ajuste
as necessidades do trabalho e da economia, etc., os quais transformaram toda a
educacao brasileira (de maneira especial a de nivel superior) em um grande trunfo

para as empresas investirem.

Consequentemente, a prépria concepcao da educagdo como consumo
conduzira a preocupar-se menos com as condicées do ensino recebido
pelos estudantes e muito mais com os resultados finais, submetendo-se as
exigéncias estabelecidas, desde que com isso se tenham mais
oportunidades de éxito. Debates “ideoldgicos” como o do ensino publico
versus ensino privado ou o da igualdade de oportunidades, a humanizacéo
das relacdes pedagogicas, a diminuicdo do controle sobre os alunos e toda
a pretensdo de transformacdo das praticas educacionais em direcdo a
modelos mais de acordo com critérios e qualidade interna, todos esses
temas perdem terreno. Privilegiam-se as funcdes externas do sistema
escolar em relagdo & economia e ao mercado, obscurece-se a funcdo de
equalizacdo e se concentram os esfor¢cos em reformas internas do sistema
que estejam voltadas para essas funcdes externas. (SACRISTAN, 1996, p.
62).

Por outro lado, o referido autor também faz referéncias positivas na
linguagem das reformas ao eleger tal estudo como fonte atraente e importante para
analisar os projetos politicos, econémicos e culturais daqueles que as propdem e do
momento histérico no qual surgem. Além disso, o estudo representa um meio valioso
de conhecimento acerca da realidade do sistema educacional como tal, na medida
em que aponta reflexos do comportamento da totalidade desse sistema e de seus

componentes, diante dos programas que se pretende implantar. Esses programas
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podem servir de provocacdo ao sistema que ja existe e fornecer razbes para tornar
evidente sua realidade e sua dinamica.

Implica-se nessa concepcao a ideia de reformar a educacado em todas as
suas dimensodes, tornando-a capaz de responder as demandas contextuais para que
0S paises possam se integrar e atender as novas exigéncias emanadas do atual
padrao de acumulagéo capitalista.

Todos esses conjuntos de fatores apresentados, além de outros, implicam
em novas demandas para 0s sistemas de ensino superior, tendo em vista seu
significativo papel na produgdo do conhecimento. Esses sistemas tém se voltado
mais para a producdo, a transferéncia e a propagacdo do conhecimento, cujo

objetivo principal € explicitado nas palavras de Barbalho (2007, p. 54), como:

[...] oferecer as sociedades o suporte necessario para o controle do
conhecimento avancgado, pertinente a cada época, bem como Ilhes
proporcionar os meios adequados e eficazes de como exercer esse controle
no sentido de promover a integracéo e a unidade das nac6es, favorecendo,
dessa forma, suas condic¢des reais de competitividade e de crescimento [...]
na economia mundializada sustentada pela aplicabilidade do conhecimento,
0 qual propicia a mobilidade social e, em decorréncia, maiores condi¢bes de
ingresso no mercado de trabalho.

Afinal, qual é o verdadeiro lugar, papel e funcdo da educacao superior?
De que forma os fatores externos exercem, influenciam e determinam a dinamica de
sua transformacao? A reflexdo acerca dessas questdes requer uma breve discussao
sobre os significados que fundamentam as estratégias politicas implementadas para
o desenvolvimento do ensino superior, uma vez que tem sido atribuido, a esse nivel
de ensino, valor fundamental para o progresso do mundo em desenvolvimento.

As recomendacdes globais para o0 ensino superior sdo elencadas por
Barbalho (2007), com destaque para aquelas que orientam sobre a expansao
(ampliacdo do acesso e de matriculas), a diversificacdo das instituicdes, a
diferenciagcdo dos cursos e a internacionalizacdo do ensino superior (cooperacao
internacional focada nos programas de estudo). Foram criadas novas instituicoes
publicas de ensino com o propdsito de superar questdes demandadas pelo aumento
da matricula, como também o crescimento da populagéo urbana e escolarizada.

Nesse contexto, a rapida expansdo do sistema de ensino superior

também contribuiu para a definicho de mecanismos de controle e avaliacao,
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ajustando seus curriculos e sua estrutura, e buscando atender as questbes da
ordem capitalista.

Entretanto, os anos de 1990 apontam uma nova perspectiva no que se
refere ao acesso no ensino superior, tendo em vista a implementacédo de acfes que
viabilizaram as reformas educacionais nesse periodo, época em que 0S governos
aplicaram a maxima neoliberal com a participacdo minima do Estado, o qual se
distanciava da implementacdo da educacdo como bem publico e direito de
cidadania.

Tais mudancas concebem alteragdes nos padrdes de intervencao estatal,
redirecionando mecanismos e formas de gestdo, assim como as politicas publicas,
particularmente as politicas educacionais, em sintonia com 0S organismos
internacionais, considerados o0s principais protagonistas destas reformas por
garantirem a rentabilidade do sistema capital. Assim, h4d uma conexdo plausivel
entre educacgédo e produtividade, pautada em uma formacao que prioriza a légica do
mercado e que propde um novo paradigma de conhecimento, o qual se define pela
sua operacionalidade e pelo seu caréater instrumental.

Autores como Frigotto e Ciavatta (2003), Cabral Neto e Rodriguez (2007)
e Mancebo (2009), apontam 0s organismos internacionais como amparo para as
reformas dos Estados Nacionais. A partir dessa logica, observa-se que nos anos de
1990 toda politica educacional brasileira passa a ser orientada pelas proposicdes
extraidas da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, momento em que as
agéncias de abrangéncia mundial, como UNESCO, PNUD, BM e UNICEF, colocam-
se como regentes do sistema educacional nacional, formulando uma série de
recomendacdes direcionadas aos gestores da politica educacional. Entre elas,
evidencia-se a énfase no papel da educacédo para enfrentar os desafios de uma
nova ordem econbmica mundial. No plano juridico-econémico, a Organizagao
Mundial de Comércio (OMC) vai estabelecendo uma legislacdo cujo poder
transcende o dominio das empresas transnacionais. Em termos de América Latina,
podemos destacar, no plano econémico, CEPAL, e, no plano educacional, a
OREALC. Contribuiram ainda, num plano mais geral, a participagédo do FMI, do BID
e do Acordo de Livre Comércio das Américas (ALCA).

As implicagcbes desses organismos séo diversas, como o direcionamento

dos paises na adocdo de medidas ditas modernizadoras, que também levam o
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Estado a assumir, de forma mais explicita, uma funcdo de mediacdo e de
adequacdao as prioridades externamente definidas.

Como citamos anteriormente, o processo de reformas ocorre dentro de
um determinado contexto historico e é sustentado por sistemas de propésitos

comuns a uma mesma regiao e circulam em varias areas.

O que foi apresentado até entdo, leva a considerar que as alteracbes
provocadas pelas politicas educacionais no Brasil ndo podem ser
compreendidas sem o entendimento das raizes historicas e econdmicas que
balizam o cenario atual das transformacdes do mundo atual. Parece ser vital
considerar os processos que envolvem este cenario, principalmente quando
se almeja conhecer o contexto em que se apresentam as politicas para a
educacéo superior. (FRONZA, 2009, p. 20).

E nesse processo que as reformas educacionais, desencadeadas na
América Latina, buscam “[...] construir consensos regionais e conceber um projeto
homogéneo de educacgao para todo o continente”. (CABRAL NETO; RODRIGUEZ,
2007, p. 15).

O papel que esses organismos exercem no ambito educacional na
América Latina e, particularmente, no Brasil, é disseminar em seus documentos,
entre outras medidas, uma nova orientacdo de educacdo pautada na sua
privatizacdo e mercantilizacao.

Esse complexo processo de reformas teve por base alguns elementos
centrais, dentre os quais se destacam: a descentralizacdo que implica na reducao da
acdo do Estado em relacdo a promocdo de politicas sociais (criando-se, por um
lado, uma aparente e relativa autonomia; por outro, a ado¢éo de fortes mecanismos
de controle); a criagdo de sistemas nacionais de avaliacdo de desempenho e de
valorizagdo docente; as reformas curriculares; e as novas formas de gestdo dos
sistemas de ensino.

Segundo Catani et al. (2001) sobre o ensino superior, as questdes
tedricas centrais ndo parecem ter sido suficientemente consideradas pelas politicas
educacionais em curso no pais, que destacavam a politica relativa aos curriculos
dos cursos de graduacédo, implantada pelo MEC, a partir da aprovagcéo da nova
LDBEN n. 9.394/96.

Deve-se registrar que os embates na disputa entre projetos antagdnicos
de educacéo e sociabilidade, conduzidos, por um lado, pelos setores privatistas e,

por outro, pelos movimentos sociais, iniciaram-se no governo do presidente
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Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). A sintese dessas contradigcbes foi
solidificada na aprovacgao de legislacdes e regulamentacdes afinadas com o projeto
de educacéo tdo almejado.

Nesse entendimento, Fronza (2009) afirma que o longo periodo
transcorrido entre a sancédo da Constituicdo Federal de 1988 e a nova LDBEN n°.
9.394/96 deveu-se a presenca de diferentes projetos educacionais em disputa, na
qual o texto aprovado restringia os direitos consagrados expressos na Constituicao,
documento que reformula as responsabilidades e atribuicdes do Estado, do mercado
e da sociedade no ambito educativo, expressando, assim, a alteracédo da relacdo de
forgas ocorridas na sociedade.

Vale destacar que a LDBEN, aprovada em 1996, é uma das reformas
ocorridas no Estado brasileiro no bojo das transformacdes que acometeram as
esferas da economia, das instituicbes sociais, culturais e politicas, assim como a
natureza das relagdes entre essas diferentes esferas.

Observa-se que além da expansdo do ensino, uma das suas finalidades
foi a adequacdo da educacdo as mudancas da logica de regulacao capitalista, cuja
necessidade de reforma foi formulada pelas deficiéncias do sistema educacional, a
luz dos condicionantes da reestruturacdo do setor produtivo e das mudancas
institucionais que alteraram a estrutura do Estado e das relagdes sociais, no ambito
da nova ordem mundial.

Ao longo da sua tramitacdo, o texto aprovado da lei incorporou varios
dispositivos, tanto de maneira geral quanto ao que diz respeito a educacao superior.
Além dos dispositivos constantes na LDBEN n°. 9.394/96, a educac¢do superior foi
objeto de projetos de lei e decretos, muitos deles frutos de embates desenvolvidos
ao longo dos anos 1980 e 1990, que reformaram a educacao superior no Brasil.

Em relacdo a educacdo superior, a LDBEN reservou um conjunto de
principios que indicam alteragbes para este nivel de ensino, balizado, de um lado,
pelos processos ditos de descentralizacdo e flexibilizacdo, presentes nesta
legislacédo, e, de outro, por novas formas de controle e padronizagéo, por meio de

processos avaliativos uniformizados.

Logo no ano seguinte ao da promulgacdo da LDB 96, os Decretos n®
2.306/97 e 3.860/01 possibilitaram novos formatos ao sistema de ensino
superior, ao projetarem importantes modificagdes no quadro até entdo
existente. Dentre outros aspectos, os decretos permitiram uma flexibilizacéo
da organizacdo académica das instituicdes, que doravante poderiam adotar



43

quatro formatos diferentes: universidades, centros universitarios, faculdades
integradas e, por fim, faculdades, institutos superiores e escolas superiores
isoladas [...] que receberam o priviégio da autonomia [...] sem a
contrapartida exigida das universidades, de manterem o principio
constitucional da indissociacdo entre ensino, pesquisa e extensao.
(MANCEBO, 2009, p. 17).

Efetivamente, tem-se o crescimento do numero de instituicbes privadas
divulgado pelos dados do Censo da Educacdo Superior'!. A predominancia das
universidades publicas sofreu modificagdo no periodo de 2005-2006
(NASCIMENTO; MELO, 2009). O Censo revela uma expansao das matriculas, de
forma mais intensa, nas faculdades, escolas e institutos superiores, demonstrando
uma aproximacgado da educacdo superior do estado com a tendéncia nacional, cuja
hegemonia pertence ao setor privado, tanto na oferta quanto na diversificagcdo de
cursos, conforme promulgacéo da LDBEN n. 9.394/96, em que a expansao se define

pelo aumento no atendimento e diversificacdo dos cursos.

[...] Demonstra-se, assim, que a politica de formacdo de professores
preconizada pelos organismos internacionais e em implantagéo no pais esta
mais preocupada com os aspectos pragmaticos do que com uma solida
formacao para os professores da educagdo béasica, com a reflexdo sobre a
pratica. A opgdo por esse modelo de formacdo atende aos principios de
flexibilidade, eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino, negando
toda a trajetéria do movimento dos educadores em sua luta pela melhoria
das condicdes de sua formagé&o. (FREITAS, 1999, p. 28).

Como desdobramento desse cenario, a educacdo assume o0 modelo
gerencial, que, segundo estudos de Mancebo (2009), Maués (2008), Frigotto e
Ciavatta (2003) e Catani et al. (2001), apresenta como referéncia basica o
atendimento a logica empresarial e ao mercado competitivo, adotando concepcdes
instrumentais de autonomia e de participacdo. Em consonancia com os autores
supracitados, Chaui (1999) afirma que a universidade é transformada em uma

“organizacao administrada”, e, como consequéncia,

[...] a universidade perde a ideia e a pratica da autonomia, pois esta, agora,
se reduz a gestédo de receitas e despesas, de acordo com o contrato de
gestdo pelo qual o Estado estabelece metas e indicadores de desempenho,
gue determinam a renova¢do ou nao renovacado do contrato. A autonomia
significa, portanto, gerenciamento empresarial da instituicdo e prevé que,
para cumprir e alcancar os indicadores impostos pelo contrato de gestdo, a

1 ver: http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior.
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universidade tem ‘autonomia’ para ‘captar recursos’ de outras fontes,
fazendo parcerias com empresas privadas. (CHAUI, 1999, p. 216).

E importante registrar que, no Brasil, essa reconfiguracdo gerencial da
educacao superior encontrou fundamentacao na reforma do Estado, conduzida pelo
governo de FHC desde 1995, com o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado (BRASIL, 1995), liderado pelo ex-ministro Luiz Carlos Bresser Pereira. Na

perspectiva desse Plano Diretor,

[...] a educacéao superior deveria ser identificada como uma atividade publica
ndo-estatal, portanto, um servico a ser prestado por instituicdes publicas e
privadas, o que justificaria, segundo o governo, o financiamento publico
(direto ou indireto) para as instituicdes privadas e o financiamento privado
para as publicas; as instituicbes federais seriam transformadas em
organizacdes sociais e o financiamento publico para as IES publicas seria
efetivado a partir do estabelecimento de contratos de gestédo. Embora o
ministro Pereira ndo tenha conseguido transformar as universidades
publicas em organizagbes sociais, conseguiu impor a mesma logica
daquelas organizagbes publicas de direito privado, por meio de
procedimentos induzidos por sua proposta de reforma gerencial do Estado.
(MANCEBO, 2009, p. 18).

As medidas implantadas ao longo da década de 1990, assim como as
politicas implementadas pelo governo Luiz Incio Lula da Silva (2003-2006; 2007-
2010), buscam institucionalizar a crescente dependéncia das universidades publicas
aos interesses empresariais, como as reformas curriculares utilitaristas e
pragmaticas, impondo uma logica mercantil e produtivista no desenvolvimento de
suas atividades e cumprimento de seu papel social. O avanc¢o dessas politicas sobre
as universidades publicas tem sistematicamente impactado o trabalho docente,
reconfigurando, desse modo, o proprio conceito de docéncia e pesquisa.

A partir de entdo, a nova legislacdo educacional no Brasil acena para a
formacdo de professores como elemento central das reformas educacionais. A
LDBEN n° 9.394/96, marco da institucionalizacdo das politicas educacionais, ao
tratar das atribuicbes dos professores, evidencia, em seu artigo 13, a delimitacdo de
seu campo de atuacdo e a determinacdo das competéncias profissionais. Nos
termos desse artigo, o professor é aquele profissional a quem se confiam ac¢des no
plano da instituicdo escolar, como participar da elaboracéo da proposta pedagogica
do estabelecimento de ensino, mas também €& aquele capaz de colaborar com
atividades de articulacdo da escola com a familia e a comunidade. Para Castro e

Lauande (2009, p. 159), “esse tipo de formacgao exige a construgao de competéncias
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gue permitam ao professor a compreensao das questdes envolvidas no trabalho, a
autonomia para tomar decisdes e responsabilizar-se pelas suas acgdes”.

Entretanto, € no Titulo VI da LDBEN n°. 9.394/96 Dos profissionais da
educacdo que a lei define os fundamentos, delimita os niveis e o local da formacgéo
de professores da educacdo bésica, e flexibiliza o ensino superior, tais como: a
ampliacdo e a variacao do l6cus de formacao e o direcionamento de novas praticas
e exigéncias, tanto para as instituicdes formadoras quanto para os profissionais da
area.

De acordo com Castro e Lauande (2009), a LDBEN, ao optar pela
generalidade e flexibilidade, subtende que n&o existe um modelo de formacéo de
professores, mas modelos que se diferenciam pelas concepcdes de educacao e de
sociedade, em cada desenvolvimento das forcas produtivas.

Nesse entendimento, concordamos com Catani et al. (2001, p. 72)

quando afirmam que:

[...] as alteragbes preconizadas pela reforma educacional no Brasil
redirecionam o papel da educacéo e da escola e, consequientemente, aliam
a formacéo e a qualificagdo como elementos fundamentais ao processo de
competitividade resultando, assim, em ac¢bes politico-pedagbgicas no
ambito dos curriculos da educacao formal e ndo-formal.

No campo da reforma do ensino superior, observa-se que o objetivo geral
gue vem orientando as diretrizes curriculares dos cursos superiores é a flexibilidade
da estrutura dos cursos de graduacdo, em consonancia com a loégica do mercado
que direciona o projeto educacional neoliberal.

No proximo capitulo, apresenta-se o processo de reformulagdao das DCN’s
para os cursos de graduacdo em nivel superior e curso de licenciatura, a partir da
matriz curricular proposta pelo referido documento, bem como o posicionamento dos
movimentos dos educadores e entidades cientificas da educacdo e da Educacgéo

Fisica, frente a essa nova demanda expressa nos ordenamentos legais.



46

3 O PROCESSO DE REFORMULAGAO DAS DCN’S PARA OS CURSOS DE
GRADUACAO

No Brasil, conforme descrito anteriormente, a partir dos anos de 1990, as
reformas educativas sao direcionadas para a produtividade, eficacia e exceléncia,
com o objetivo de articular a educagéo as novas demandas do mercado de trabalho
e construir, dessa forma, novos perfis profissionais. Paralela a essa acdo, séo
introduzidas politicas de avaliacdo em todos os niveis de ensino, constituindo-se a
avaliacdo como mecanismo de controle e instrumentalizacdo das préticas
reformistas empreendidas.

O desenvolvimento das politicas educacionais brasileiras, segundo Maués
(2003), tem como finalidades a reorganizacgao institucional e a descentralizagéo da
gestdo; o fortalecimento da autonomia das escolas (pedagdgica, curricular,
financeira); e, a melhoria da equidade e qualidade.

Entre as implicacdes do contexto citado acima, destacamos 0 processo
de reformas curriculares no ensino superior, mais precisamente a reformulacéo das
DCN’'S para os cursos de graduagado, enquanto politica adotada pelo governo
brasileiro, configurada na forma de legislacdo educacional. As mudancas
significativas acontecem no campo do curriculo e, assim, estabelecem novas
exigéncias e préticas, tanto para as instituicbes formadoras quanto para 0s
profissionais que trabalham com a formagao docente. Essas proposi¢cdes visam uma

maior flexibilidade na organizacdo de cursos e carreiras profissionais.

Dessa forma, ao aprovar as DCN’s para os cursos de graduagédo, o CNE
buscou garantir a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das
instituicbes de ensino superior na elaboracdo de suas propostas
curriculares, em consonancia com a Lei n® 10.172/2001 (Plano Nacional de
Educacao), que define nos objetivos e metas: [...] 11. Estabelecer, em nivel
nacional, diretrizes curriculares que assegurem a necessaria flexibilidade e
diversidade nos programas oferecidos pelas diferentes instituicdes de
ensino superior, de forma a melhor atender as necessidades diferenciais de
suas clientelas e as peculiaridades das regides nas quais se inserem [...].
(BRASIL, 2008, grifo do autor).

O termo Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo aparecem,
pela primeira vez, em um ato normativo de 1995, na Lei n°® 9.131, que altera os

dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/61. Nessa primeira versao da
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LDBEN, publicada em dezembro de 1961, os curriculos para 0s cursos de
graduacdo no Brasil eram regidos pelos curriculos minimos e tinham o intuito de
facilitar as transferéncias entre instituicbes, garantir qualidade e uniformidade
minima aos referidos cursos.

Embora as DCN’s ja estivessem contempladas no aparato juridico em
1995, é na LDBEN n° 9.394 de 1996 que as diretrizes passam a ser mais
esclarecidas e regulamentadas por textos expressos na forma de pareceres e
resolucdes. Estes documentos estabelecem principios orientadores para a formacao
profissional e critérios para a organizacdo da matriz curricular, ndo mais

especificando conteidos minimos, conforme discutiremos a seguir.

3.1 Diretrizes Curriculares Nacionais: aspectos legais

Os curriculos dos cursos de graduacdo vinham sendo elaborados a partir
da concepcdo de curriculo minimo, que teve por base os padrdes taylorista-fordista
de producédo e implicava em um processo de formacéo para determinada atividade,
visando garantir um procedimento linear de qualidade e uniformidade, direcionado
para a obtencédo de um diploma.

Em contraposi¢céo a essa perspectiva, surgiram as DCN'’s a partir de uma
série de principios que deveriam assegurar a flexibilidade e a qualidade da formacéo
oferecida nos diferentes cursos de graduacdo. Dentre esses principios, destacam-

se:

[...] ampla liberdade na composicdo da carga horéria e unidades de estudos
a serem ministradas, reducéo da duragdo dos cursos, sélida formacéo geral,
praticas de estudo independentes, reconhecimento de habilidades e
competéncias adquiridas, articulacdo teoria-pratica e avaliacdes periddicas
com instrumentos variados. (CATANI et al., 2001, p. 74).

Tais principios resultaram em reformulagbes profundas nos cursos de
formacdo superior, pois as DCN’s substituiram as disciplinas obrigatérias
contempladas pelos curriculos minimos e pelas habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas durante todo o curso de formacdo. Nessa compreenséo, 0S CUrsos

perdem seu carater preponderantemente informativo (curriculo minimo) e passam a
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se caracterizar como processos formativos (diretrizes), que visam ao
desenvolvimento de capacidades necessarias ao dominio do conhecimento e

desempenho profissional.

A orientacdo geral por parte do Ministério, no que se refere a elaboracao
das diretrizes curriculares, foi de que as diretrizes deveriam permitir uma
flexibilidade na construcdo dos curriculos plenos, privilegiar areas de
conhecimento em vez de disciplinas e contemplar diferentes formacdes e
habilitacdes para cada area do conhecimento. (TAFFAREL e LACKS, 2003,

p. 2).

A flexibilidade, conforme apontam as DCN’s, & considerada como
elemento primordial para o alcance da qualidade por permitir a elaboracdo dos
PPP’s, considerando suas especificidades, caracteristicas e regides nas quais as
instituicbes de ensino estdo inseridas, perfil do corpo docente e discente,
necessidades sociais, entre outros.

Entre os diversos documentos oficiais que balizam as diretrizes
curriculares, identificamos alguns pareceres cujas proposicoes merecem destaque,
ja que ampararam a consolidacdo do novo discurso sobre os curriculos de
graduacéo.

No Parecer CNE/CES n° 776/97 (BRASIL, 1997) consta que as Diretrizes
Curriculares se constituem em orientacbes para a elaboracdo dos curriculos, que
devem ser respeitadas por todas as instituicdes de ensino superior, de forma a
assegurarem a flexibilidade e a qualidade da formacdo a serem oferecidas, quais
sejam:

a) Assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na
composicdo da carga horaria a ser cumprida para a integralizacdo dos
curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a
serem ministradas;

b) Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que irdo compor 0s curriculos, evitando ao maximo a
fixacdo de contetdos especificos com cargas horarias pré-determinadas,
as quais nao poderao exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

c) Evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de

graduacéo;
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d) Incentivar uma sélida formacdo geral, necesséria para que o futuro
graduado possa superar os desafios de condi¢des renovadas de exercicio
profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados tipos de
formacéao e habilitacdes diferenciadas em um mesmo programa;

e) Estimular praticas de estudo independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

f) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de
formacao considerada;

g) Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como 0s estagios e a participacdo em
atividades de extenséo;

h) Incluir orientacBes para a conducao de avaliagdes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes
acerca do desenvolvimento das atividades didaticas.

Esse Parecer defende a redugdo ou o enxugamento dos cursos de
graduacdo, sem negligenciar uma soélida formagdo geral paralela a formacao
diferenciada, com valorizacéo as atividades de extensao e pesquisa. Ainda segundo

Camargo (2009, p. 218), nesse Parecer houve:

[...] a revisdo da fixagcdo de curriculos minimos, o que, segundo o0s
legisladores, ocasionou uma rigidez excessiva, que se revela incompativel
com a atualidade; a critica feita a esta fixacdo detalhada, de acordo com a
interpretacdo dos legisladores, trouxe como consequéncia a ampliacdo do
tempo de duracédo dos cursos, o que pode ter dificultado sua conclusdo, em
face de seu prolongamento desnecessario.

No mesmo ano, o Edital n° 4/97 da SESU/MEC convocou as IES a
apresentarem propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos de
graduacédo e discutirem acerca das orientacbes basicas para a elaboracdo das
mesmas. Fruto da convocacgao desse Edital, a SESU/MEC recebeu em torno de mil e
duzentas propostas diferenciadas, que foram sistematizadas por trinta e oito
comissoes de especialistas.

Esse processo de elaboracdo das propostas de diretrizes curriculares

para a graduacdo consolidou a formagdo para trés categorias de carreiras:
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bacharelado académico, bacharelado profissionalizante e licenciatura. Por sua vez,
a licenciatura passa a ser constituida por um projeto especifico, superando a antiga
formacgao de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”*2.

Em 2001, um novo parecer foi aprovado, o Parecer CNE/CES n°
583/2001 (BRASIL, 2001), o qual confirmou os principios contidos no anterior e
propds a necessidade de estabelecer uma resolugcao, que deliberassem a duracgao, a
carga horaria e o tempo de integralizacdo dos cursos, bem como a definicdo de
elementos que devessem constar nas diretrizes de cada curso, como: perfil do
formando, egresso, profissional; competéncia, habilidades, atitudes; habilitaces e
énfases; conteudos curriculares/ organizacdo do curso/ estagios e Atividades
Complementares (AC); e acompanhamento e avaliacao.

Assim, foram recebidas mais de mil propostas diferentes, sistematizadas
por uma comissdo de especialistas. Desde entdo, para cada curso de graduacao
vigente no pais, sdo elaborados pareceres e posteriormente aprovadas resolucoes.
A partir do ano de 2001, os primeiros cursos a terem suas DCN’s aprovadas foram

0s da area da saude conforme Quadro 2.

Quadro 2 — Cursos de graduacédo da area da saude

CURSO | PARECER CNE/CES RESOLUCAO CNE/CES |
Enfermagem Parecer n® 1.133/2001 Resolucédo n° 3/2001

Nutricéo Parecer n® 1.133/2001 Resolugéo n° 5/2001
Fisioterapia Parecer n® 1.210/2001 Resolucéo n° 4/2002

Fonoaudiologia

Parecer n® 1.210/2001

Resolucéo n° 5/2002

Terapia Ocupacional

Parecer n® 1.210/2001

Resolucédo n° 6/2002

Farmacia

Parecer n® 1.300/2001

Resolucéo n° 2/2002

Ciéncias Bioldgicas

Parecer n® 1.301/2001

Resolugéo n° 7/2002

Biomedicina

Parecer n® 104/2002

Resolucéo n° 2/2003

Educacdo Fisica

Parecer n® 138/2002
reexaminado pelo Parecer n°
58/2004

Resolucéo n° 7/2004

Fonte: BRASIL (1997)

Segundo Fronza (2009, p. 31), esse mesmo Parecer n° 583/2001 ressalta,

por meio da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacéo,

‘que é fundamental ndo confundir as diretrizes que sao orientagbes mandatorias,

12

O modelo de formagédo 3+1 previa trés anos de formacao para obtencao do titulo de bacharel, e

um adicional para o curso de Didatica e a obtenc&o do titulo de licenciado.
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com 0s parametros ou padrdes curriculares, que s&o referenciais curriculares
detalhados e n&o obrigatorios”.

Nessa concepcdo, as diretrizes assumem dimensdes normativas e
reguladoras para atingir uma finalidade maior: apresentar, com base no diagnéstico
dos problemas detectados na formacdo dos professores, amplos principios
orientadores e diretrizes para uma politica de formacéo de professores, tanto para a
sua organizacdo no tempo e no espago, quanto para a estrutura dos cursos. Além
disso, busca também estabelecer consonancia entre a formacao de professores, 0s
principios prescritos pela LDBEN, as normas instituidas nas DCN’s para a educagao
basica, bem como as recomendacgdes dos PCN’s e Referenciais Curriculares para a

educacao basica, elaborados pelo Ministério da Educacéo.

3.2 A organizagao da matriz curricular na perspectiva das DCN’s: ruptura da

concepcéao técnico-linear de curriculo

As Diretrizes Curriculares concebem a organizacao curricular como um
processo continuo, autbnomo e permanente, com uma sélida formacdo basica e
superior, ensejando um profissional capaz de se adaptar as novas e emergentes
demandas. Tal concepcdo difere dos curriculos minimos, que pretendiam um
profissional preparado e resumiam a formacdo como resultante de uma grade
curricular com conteudos minimos obrigatorios. Porém, “as Diretrizes Curriculares, a
despeito de indicar, por um lado, processos de autonomiza¢cdo na cOmpoSiGao
curricular, podem, por outro lado, ser compreendidas como mecanismos de ajustes
e aligeiramento da formagao” (CATANI et al., 2001, p. 75), diminuindo o tempo de
duracédo dos cursos como reivindicam as escolas particulares.

O Parecer n°. 09/2001 do CNE/CP, que trata em especifico das DCN’s
para a formacdo de professores da educacdo basica, nivel superior e cursos de
licenciatura, perpassa por discussdes a serem enfrentadas no campo institucional e
curricular. No primeiro, temos a segmentacéo e a descontinuidade na formacao dos
alunos da educacéo; submissdo da proposta pedagdgica a organizagao institucional,
isolamento da escola de formacado; e distanciamento entre as instituicdes de

formacdo de professores com os sistemas de ensino da educacdo béasica. No
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segundo, desconsideracdo do repertdrio de conhecimentos dos professores em
formacado; tratamento inadequado dos conteudos; falta de oportunidade para
desenvolvimento cultural; tratamento restrito da atuacdo profissional;, concepc¢ao
restrita da pratica; inadequacao do tratamento da pesquisa; auséncia de contetudos
relativos as tecnologias da informacgédo e das comunicacdes; desconsideracdo das
especificidades dos niveis e/ou modalidades, e das etapas da educacéo béasica, que
compdem o quadro curricular de ensino.

Esse Parecer indica, ainda, as seguintes diretrizes para as IES: pensar
formas inovadoras de organizacdo dos conhecimentos para além da organizagdo em
disciplinas; promover atividades coletivas e interativas de comunicagdo entre os
professores em formacdo e os professores formadores; incentivar estudos
disciplinares que possibilitem a inter-relacéo entre os conhecimentos mobilizados na
formacao; articular a formacdo comum com a formacdo especifica; articular os
conhecimentos educacionais e pedagdgicos com os conhecimentos de formacéo
especifica; e articular teoria e pratica desde o inicio da formacéao.

Com a questédo da flexibilizacdo na organizacao curricular e a concepcao
de que ndo se procura mais um profissional preparado, mas um profissional apto as
mudancas e adaptacdes, percebe-se a indicagdo de um curriculo para o ensino
superior mais flexivel em sua organizacdo, buscando atender a diversidade de

carreira,

[...] com a proposta de desenvolver o curriculo por meio de atividades
curriculares e independentes, que correspondem, estas Ultimas, a monitoria,
a iniciacdo cientifica e outras e que possibilitam o transito do aluno por
atividades extracurriculares, além da ampliacdo dos estagios e das praticas
como componentes curriculares, ja que € necessario desenvolver a
sabedoria experiencial e criativa do formando e uma maior aproximacao
com a realidade na qual ira atuar. (CAMARGO, 2009, p. 221).

E nesse sentido que as DCN’s se constituem em um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino, sendo aplicados a
todas as etapas da educacdo basica, conforme preconiza o art. 1° da Resolucdo
CNE/CP n° 1/02.

De acordo com Paiva et al. (2005), a formag&o profissional, conforme
estudos realizados, tem apresentado diversas problematicas, tais como a falta de

articulacdo entre teoria e pratica e unidade no processo de formacéo; dicotomia
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entre formacdo especifica e formacdo pedagogica; abismo entre a realidade
académica e a realidade escolar; necessidade de construcdo de uma solida
formacdo, aliada ao compromisso social do professor como intelectual critico e
agente de transformacédo social; desarticulacdo entre formacéao inicial e formacgéao
continuada; desvalorizacao, por parte dos proprios futuros professores, em relacdo
ao trabalho pedagogico na escola.

Porém, o que vai se percebendo ao longo do processo de instituicdo e
desenvolvimento desse ordenamento legal, é que as condi¢cBes para a organizacao
dos curriculos se tornam praticamente obrigatorios na definicdo da matriz curricular e
projetos pedagogicos dos cursos. Sendo assim, a construcdo dos percursos é
particular, individualizada, ou seja, trata-se de uma politica educacional que possui
uma légica e uma forma local, mas que ndo se encontra fora do global. Fronza nos
alerta (2009, p. 56):

E preciso ter claro que a politica oficial, ao redirecionar a flexibilizagéo para
uma perspectiva utilitarista de ajuste ao mercado, reduz a fungéo social do
ensino superior ao ideario da preparacdo para o trabalho, a partir da
definicho de perfil(is) profissional(is) baseados em conhecimentos,
habilidades e competéncias, hipoteticamente, requeridas pelo mercado de
trabalho que estd em constante mutacao.

Fica evidente nessa proposta apontada pelas DCN'’s que a perspectiva de
se organizar o curriculo, através de eixos curriculares ou unidades tematicas, esta
relacionada com a adocdo de modelos de ensino que tém por base o curriculo
integrado™, o qual se constituiu em uma alternativa ao modelo de ensino
segmentado, centrado nas disciplinas. De acordo com Camargo (2006), a proposta
de eixos curriculares surgiu em prosseguimento as discussdes sobre a base comum
nacional no IV Encontro Nacional da Comissao Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formacédo do Educador (CONARCFE), realizado em 1989, como forma
de criar espacos coletivos de discussdo e acao. Tais eixos perpassariam todas as
disciplinas e criariam campos de acao de propostas coletivas e permitiriam, também,
a selecdo dos conteldos essenciais.

Apesar da polissemia do termo e dos inumeros significados que o
curriculo pode apresentar, conforme estudos de Pacheco (2005), Goodson (1998),
Sacristan (1999), dentre outros, concordamos com Pacheco (2005) ao relatar que a

13 Segundo Santomé (1996) existem trés linhas discursivas que englobam o conceito de curriculo
integrado: globalizacgéo, interdisciplinaridade e sociedade global.
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questdo da definicAo do termo ndo é tarefa prioritaria, tendo em vista que uma
definicdo jamais contribuira para a existéncia de um pensamento comum sobre uma
realidade. Tal realidade € construida na multiplicidade de praticas concorrentes para
uma mesma finalidade: a educacdo dos sujeitos em funcdo de percursos de
aprendizagem.

Segundo as DCN’s (BRASIL, 2002), os critérios de organizacao da matriz
curricular, bem como a alocacdo de tempos e espacos curriculares, se expressam
em eixos que se articulam em seis dimensoes:

| — eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional:
busca novas formas de organizacdo em contraposi¢ao as formas tradicionais
concentradas nas disciplinas. E preciso instituir tempos e espacos curriculares
diversificados, como oficinas, seminarios, grupos de trabalho supervisionados,
grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de extensao, entre outros,
capazes de promover e exigir dos futuros professores atuacdes diferenciadas,
percursos de aprendizagem variados e diferentes modos de organizacdo do
trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas;

Il — eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional: devem-se garantir,
ao longo da formacdo de professores, acdes compartilhadas de producao
coletiva que ampliem a possibilidade de criacdo de diferentes respostas as
situacgdes reais;

Il — eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade: a matriz
curricular do curso de formacdo ndo deve ser a mera justaposicdo ou
convivéncia de estudos disciplinares e interdisciplinares. Deve permitir o
exercicio permanente para aprofundar conhecimentos disciplinares e, ao
mesmo tempo, indagar a esses conhecimentos sua relevancia para
compreender, planejar, executar e avaliar situacdes de ensino e
aprendizagem. Nessa perspectiva, vale ressaltar que o paradigma curricular
referido as competéncias demanda estratégias didaticas que privilegiem a
resolucao de situacdes-problema contextualizadas, a formulacéo e realizagcao
de projetos, para as quais sao indispensaveis abordagens interdisciplinares;
IV — eixo articulador da formacdo comum com a formacéo especifica: garantir

a tematizacdo comum de questdes centrais da educacao e da aprendizagem,
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bem como da sua dimensédo pratica; sistematizacdo solida e consistente de
conhecimento sobre objetos de ensino; construcdo de perspectiva
interdisciplinar; e opcdes para atuacdo das modalidades ou campos
especificos, incluindo as respectivas praticas;

V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
acao educativa: contemplar nos curriculos os espacos, tempos e atividades
adequadas que facilitem aos alunos fazer permanentemente a transposicao
didatica, isto €, a transformacdo dos objetos de conhecimento em objetos de
ensino;

VI — eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas: baseado no principio
metodolégico geral de que todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo
implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Propde pensar
no processo de construcdo de sua autonomia intelectual, onde o professor,

além de saber e de saber fazer, deve compreender o que fazer.

Assim, a prética na matriz curricular dos cursos de formac&o néo pode ficar
reduzida a um espaco isolado, que a reduz como algo fechado em si
mesmo e desarticulado do restante do curso. Isso porque ndo é possivel
deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento
sobre o0 ensino para o conhecimento na situacdo de ensino e aprendizagem,
sem ter oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e sistematica
sobre esse processo. (BRASIL, 2002).

O documento em questdo propde que no projeto pedagdogico dos cursos
de formacdo de professores, a pratica esteja inserida no interior das areas ou
disciplinas, para que o futuro professor possa usar 0os conhecimentos que aprender
e se apropriar de experiéncias em diferentes tempos e espacos curriculares,
trabalhando tanto na sua aplicacdo no mundo social e natural quanto na perspectiva
da sua didatica.

Essa “coordenacgédo da dimensao pratica” (BRASIL, 2002), contemplada
no artigo 13, transcende o estagio e tem como finalidade promover a articulacao das
diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, desenvolvida com énfase nos
procedimentos de observagdo e reflexdo para entender e atuar em situagbes
contextualizadas.

Para atender esses critérios de organizacdo curricular, as diretrizes

apontam o conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua no
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curso, invertendo, dessa forma, a logica tradicional de organizagdo curricular por
meio de uma listagem de disciplinas obrigatérias e cargas horarias especificas.

O conjunto de competéncias, segundo as DCN’s (BRASIL, 2002, p. 41), é
oriundo da andlise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente,
devendo ser “complementadas e contextualizadas pelas competéncias especificas,
proprias de cada etapa e de cada area do conhecimento a ser contemplada na
formacao”. As competéncias sado referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; a compreensao do papel social da escola;
ao dominio dos conteudos a serem socializados, de seus significados em diferentes
contextos e de sua articulacdo interdisciplinar; ao dominio do conhecimento
pedagogico; ao conhecimento de processos de investigacdo, que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagogica; e ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional.

Dessa forma, é possivel ir além da estrutura disciplinar e da simples
organizacdo sequencial dos conteudos, sendo estimado o desenvolvimento de
temas integradores, presentes em um curriculo integrado, cuja énfase nos
processos de aquisicdo dos saberes e a valorizagdo da experiéncia entre 0s
diversos atores predominam de acordo com as exigéncias de formacgéo, atualmente

preconizadas.

As propostas integradoras [...] faciltam o crescimento psicolégico do
individuo, o desenvolvimento das estruturas cognitivas dos alunos e alunas,
de suas dimensfes afetivas e de relacdo social, de seu desenvolvimento
fisico, mas também permitem que sejam adquiridos aqueles marcos tedricos
e conceituais, métodos de pesquisa, etc., que facultam para analisar, revisar
e contribuir para o avanco e o crescimento das diferentes ciéncias e ambitos
do saber de uma sociedade concreta. (SANTOME, 1998, p. 135)

Ha, assim, o surgimento de novos tipos de organizacdo para a educacao
bésica, enraizados nas DCN'’s, que favorecem uma relacéo estreita entre a adogao
do modelo de competéncia e a organizacao do curriculo em uma perspectiva néo-
disciplinar.

Esse entendimento de curriculo nos remete a ideia de prescri¢cdo, que nas

palavras de Goodson (1998, p. 67) traduz:

[...] um curriculo que se desenvolve com base na ideia de que podemos
definir desapaixonadamente os principais ingredientes do curso de estudos,
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e, em seguida, continuar com o ensino dos diversos segmentos e
sequéncias, numa variagdo sistémica.

Logo, faz-se necessério definir os principais elementos que favoregcam o
desenvolvimento das atividades de estudo, e, entdo, ensinar os varios segmentos e
sequéncias de forma sistematica, corroborando para a alianca entre prescricdo e
poder, minimizando o curriculo em mecanismo de reproducdo das diferentes
relacdes existentes na sociedade.

Tal modelo, de acordo com Brzezinski (2008), pauta-se no aligeiramento
que é induzido pela volatilidade das qualificacdes requeridas pelo mercado, onde se
descarta a relevante busca do conhecimento pelo profissional que se forma e se
destina a estimular uma frenética aquisicdo de certificados. Esse € o objetivo
primordial de ‘turbinar’ os curriculos dos que aspiram a ingressar no mercado.

Enfim, podemos encontrar muitos tipos de intervencédo, baseados em
modelos de diferentes momentos histéricos, porém, o que se percebe € que mudam
os termos, de curriculo minimo para diretrizes curriculares, mas o principio da
prescricdo, da regulagdo, continua presente. Conforme afirma Scheibe (2004, p.
182), “estamos hoje diante de uma retomada do tecnicismo, sob novas bases”,
modernizam-se 0s termos, mas, poucas mudancas sao realmente implantadas.

E preciso compreender que o processo de constru¢éo do curriculo no é
um processo puramente logico, mas um processo social, no qual todas as
dimensdes do conhecimento se tornam pecas fundamentais e necessarias para a
transformacaol/intervencdo da sociedade. O curriculo ndo € neutro, implica uma
concepcao de homem, de sociedade e de conhecimento, que estdo presentes na
sua elaboragéo.

O conhecimento expresso no curriculo também néo € algo estatico nem
fixo, exige um processo constante de atualizacdo e mudanca para atender as
necessidades e interesses do projeto de sociedade que queremos. Pensar numa
estruturacdo curricular requer facilitar o acesso aos conhecimentos basicos e
necessarios para entender a realidade e os processos de mudanca e transformacéo
social.

Essa discusséo e reflexdo sobre o curriculo perpassam pelas questbes de
ordem politica, pois o curriculo € um campo de contestacdo, de luta, imbuido de
interesses e desejos das pessoas que atribuem sentidos e significados a todos os

conceitos e saberes escolares. O curriculo é uma producéo social, cultural, individual
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e ideoldgica, imprescindivel para compreender a pratica pedagdgica. E um projeto
de escolarizacdo que traduz a concepcgédo de conhecimento e a funcéo cultural da
escola.

Toda proposta curricular carrega consigo uma construcdo social
historicizada, com interesses conflituosos, que, segundo Pacheco (2005), reflete as
relacbes escola/sociedade e interesses individuais/interesses de grupos e interesses
politico/interesses ideoldgicos, cujas regras nem sempre sao visiveis, principalmente
nos conflitos presentes nas reformas educativas.

Neste contexto, a instituicdo das DCN'’s veio promover discussdes e
mudanc¢as na organizagcdo da matriz curricular dos cursos de graduacdo, cujos
documentos oficiais expressam diferentes percepcdes no ambito das instituicbes. A
saber, temos a motivacdo e mobilizacdo da sociedade civil, a realiza¢do de estudos,
debates e pesquisas em prol da democratizacdo do acesso, e a melhoria da

qualidade da educacao bésica.

3.3 Contribuicdo das entidades educacionais para a formacao profissional

O tema da formacdo do professor foi objeto de estudo de André et al.
(1999), que se baseou na analise das dissertacbes e teses defendidas nos
programas de pés-graduacdo em educacao do pais, de 1990 a 1996. Constatou-se
gue dos 284 trabalhos sobre formacao do professor, 216 (76%) tratam do tema da
formacdo inicial, procurando avaliar os cursos que formam os docentes.

Outra andlise importante desse estudo foi desenvolvida com os artigos
publicados em dez periédicos da area, totalizando 115 artigos no periodo de 1990 a
1997, cujos temas mais enfatizados foram: identidade e profissionalizacdo docente,
com 33 artigos (28,7%); formacgéo continuada, com 30 (26%); formacéo inicial, com
27 (23,5%); e pratica pedagodgica, com 25 (22%). Observamos também grande
concentracdo na categoria da formacéo inicial, que correspondem em torno de seis
eixos principais: a) a busca da articulagdo entre teoria e pratica ou a busca da
unidade no processo de formacao docente; b) a necessidade de integracéo entre o
Estado, as agéncias formadoras e as agéncias contratantes de profissionais de

educacdo para a implementacdo de politicas publicas e de um projeto nacional de
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educacdo, alicercado na formacéo profissional, na participacdo docente e na
valorizagcdo do magistério; c) a construgdo da competéncia profissional, aliada ao
compromisso social do professor, visto como intelectual critico e como agente da
transformacado social; d) a ruptura com a fragmentacdo e o isolamento instituido
entre o curso de pedagogia e as demais licenciaturas; e€) o carater continuo do
processo de formagao docente; e f) o importante papel da interdisciplinaridade nesse
processo.

As analises também de André et al. (1999) foram realizadas nas
pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho Formagé&o de Professores da Anped,
no periodo de 1992 a 1998, que totalizou 70 trabalhos distribuidos nas seguintes
tematicas: formacao inicial, com 29 producdes (41%); formacéo continuada, com 15
(22%); identidade e profissionalizacdo docente, com 12 (17%); pratica pedagogica,
com 10 (14%); e revisdo de literatura, com 4 (6%).

E interessante destacar que dessas vinte e nove producdes cientificas
sobre a formacéo inicial, 58% focalizaram os cursos de licenciatura, cujos trabalhos
discutem a dicotomia entre a formacéo especifica e a formacéo pedagdgica, relatam
experiéncias curriculares inovadoras, revelam a importancia da interdisciplinaridade
nos programas de formacdo docente, expdem experiéncias de articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, debatem as diferencas entre conhecimento cientifico,
saber cotidiano e saber escolar, estudam as representacdes e opiniées dos alunos
de licenciatura.

Os PCN’s (1998) ja apontavam para a necessidade de dar maior atengéo
aos cursos de formacdo de professores da educacdo basica, precisando ser

analisada e revista, especialmente os cursos de licenciatura que,

[...] em geral ndo tém dado conta de uma formacao profissional adequada;
formam especialistas, em areas de conhecimento, sem reflexdes e
informacdes que déem sustentagcdo a sua pratica pedagégica, ao seu
envolvimento no projeto educativo da escola, ao trabalho com outros
professores, com pais e em especial, com seus alunos. (BRASIL, 1997, p.
35).

Essa reflexdo esta diretamente ligada a realidade escolar, em que a
pratica pedagogica do professor, muitas vezes, reproduz o conhecimento de forma

descontextualizada em relacdo a realidade do aluno.
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O saber docente € caracterizado pela pratica e sustentado por teorias da
educacdo. De acordo com Perentelli (2008, p. 17-18), na formagédo de professores
deveriam ser privilegiados os saberes profissionais, “hdo somente no aspecto teérico
e, sim, submeté-lo a realidade, a um contexto tedrico-pratico, uma atividade, cujas
acoOes e a reflexado dos saberes podem operar simultaneamente”.

Para tanto, os cursos de formacéo de professores devem priorizar um
projeto pedagdgico que favoreca a articulagdo entre teoria e pratica, de forma
contextualizada e inserida ao longo do curso, para que as a¢des pedagdgicas sejam
marcadas por processos reflexivos entre todos envolvidos, quando estes
examinarem, discutirem e avaliarem criticamente os diferentes aspectos tedrico-
metodoldgicos.

A articulacdo das forcas intelectuais das instituicbes educacionais,
associacles cientificas, entidades sindicais e estudantis sdo exemplos concretos
desse cenario que, com suas contribuicbes particulares, expressam expectativas e
apreensfes com a atual politica educacional, através de encontros, seminarios,
reunides e publicacdo de periddicos contra as imposicdes da legislacéo oficial, que
fragmenta o processo de formagéo do educador.

Dentre as associacfes envolvidas nesse movimento, destaca-se a
ANFOPE, que enviou documentos elaborados nos encontros que promoveu em
nivel nacional, bem como féruns e seminarios sobre temas relacionados aos
Profissionais da Educacdo, permitindo um consistente aporte politico-técnico-
cientifico para o trato com as questdes educacionais.

Muitas discussdes e embates foram travados em relacéo as leis e projetos
educacionais. Segundo Mufioz et al. (2006), tais reformas sempre entraram em
conflito com os movimentos sociais que defendem uma educacéo publica, gratuita,
laica e de qualidade, fora da légica imposta pelo mercado globalizado.

A Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE, 2004) é uma entidade de carater politico-académica, que visa promover e
intensificar o debate da formacéo dos profissionais em educagéo, na defesa de uma
educacao para todos e de qualidade.

No processo de construcdo coletiva de um referencial para as propostas
de formacdo dos profissionais de educacdo, a associacdo aponta uma politica
nacional global para a formagédo do magistério, tratando simultaneamente e com a

mesma seriedade, a formacéo inicial, as condicbes de trabalho, salario, carreira e
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formacao continuada, na busca por uma educacédo publica, gratuita e de qualidade,
gue garanta a inclusdo das classes populares.

E defendida ainda que a adocéo dos principios (sélida formac&o tedrica,
inter e transdisciplinar, unidade entre teoria e pratica, gestdo democratica,
compromisso social, trabalho coletivo e interdisciplinar, concep¢do de formacgao
continuada e avaliacdo permanente e continua) nos cursos de licenciatura possibilita
a formacao de profissionais de educacdo autbnomos e criticos, comprometidos com
a mudanca das condi¢des de desigualdade da populacao brasileira.

A ANFOPE (2004, p.12), segundo Documento Final do XlI Encontro
Nacional, entende que a formacgéo de professores é um desafio, “dai, a luta para que
as perspectivas de formacdo se efetivem em bases consistentes, teoricamente
sélidas e fundadas nos principios de uma formacdo de qualidade e de relevancia
social”.

O processo de discussédo sobre a formacgédo de professores nos remete
necessariamente a trajetéria do movimento pela reformulacdo dos cursos de
formacéo dos profissionais da educacao, concretizado pela ANFOPE desde os anos
de 1980, na forma de Comité Pré-Formacdo do Educador (primeiro periodo de
articulagdo do movimento de educadores), que durou cerca de trés anos, vindo a se
transformar em CONARCFE durante o | Encontro Nacional, em novembro de 1983.

Desde 1984, como Comissdo Nacional, a entidade comecou a promover
Encontros Nacionais a cada dois anos, que prosseguiram com a ANFOPE e quando
as questdes da area educacional sdo discutidas, e os documentos séo elaborados e
encaminhados aos 6rgdos competentes.

Segundo Brzezinski (1992), o CONARCFE foi criado num contexto de
tensdo entre educadores e representantes do MEC no | Encontro Nacional. Ficaram
evidenciados, nesse documento final do primeiro encontro, os caminhos para a
formulacdo de uma concepcdo socio-histérica de educador, onde se tém: a) a
docéncia como base da identidade do profissional da educacdo; b) a teoria e a
pratica como nucleo integrador da formacdo; c) a formulacdo da Base Comum
Nacional dos cursos de formacéo; d) o trabalho interdisciplinar e a iniciacéo cientifica
no campo da pesquisa, propiciados pela estruturacéo dos cursos; e) a pratica social
global, como ponto de partida e de chegada da prética educativa.

A partir dessa concepcao, o CONARCFE (1989 apud Brzezinski, 1992,
p.81) afirma que:
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O educador, enquanto profissional do ensino €, aquele que tem a docéncia
como base da sua identidade profissional; domina o conhecimento
especifico de sua area, articulado ao conhecimento socialmente produzido,
gue lhe permite perceber as relagbes existentes entre as atividades
educacionais e a totalidade das relagdes sociais, econémicas, politicas e
culturais em que o processo educacional ocorre; e é capaz de atuar como
agente de transformacédo da realidade em que se insere.

E necessario que o educador seja capaz de compreender criticamente 0s
determinantes e as contradicbes da realidade em que esta inserido, bem como, de
atuar na transformacéo dessa realidade e na criacdo das condi¢cdes para que se
efetivem os processos de ensino-aprendizagem.

Segundo dados do Documento Final do X Encontro Nacional em 2000, o
CONARCFE se mobilizou em direcdo a politica global de formacédo profissional da
educacdo, que incluia a formacao continuada, a formacéo béasica e as condi¢des de
trabalho. A definicdo dessa politica esta vinculada a nossa luta histérica por uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Somente apés o IV e V Encontros Nacionais ocorridos em 1989 e 1990,
houve a transformacao da Comissao em Associagdo, garantindo participacéo efetiva
no Forum em Defesa da Escola Publica na LDBEN, instalado em carater
permanente no Congresso Nacional para acompanhar a tramitacdo da lei. Nesses
Encontros foram tratados com mais énfase a concepcao e a operacionalizacado da

Base Comum Nacional**

, uma das mais importantes sistematizacées que articula a
unidade dos educadores em termos de principios norteadores da formacéao.

A Base Comum Nacional expressa a busca dos educadores por uma
pratica comum, ndo devendo ser considerada como um curriculo minimo, mas como
uma concepcdo de formacdo do educador, de modo que haja respeito diante das
diversidades, diferencas e necessidades locais, e de cada instituicdo formadora.

Segundo Massias (2007), a questdo conceitual da base comum foi muito
discutida nos Encontros Nacionais, o que resultou no estabelecimento de trés
dimensdes que a mesma deve abranger: dimensao profissional (conhecimentos e

especificidades que correspondem a profissao); dimensao politica (reflexdo sobre a

1 Para Massias (2007), a ideia de base comum surgiu em 1983, no | Encontro Nacional, promovido

pelo Comité Pré-Formagdo do Educador, na cidade de Belo Horizonte. Desde entdo, essa
tematica vem sendo discutida e ampliada nos diversos encontros promovidos pela ANFOPE.
Alguns desses documentos finais esclarecem que a base comum expressa a busca dos
educadores por uma pratica comum, a qual ndo deve ser considerada um curriculo minimo a ser
cumprido, mas como uma concepcao de formacgdo do educador.
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teoria e a pratica, recriando conhecimento a partir de uma visdo ampla da relacéo
entre educacdo e sociedade); e dimensédo epistemoldgica (diz respeito a natureza
dos profissionais e das instituicbes, a transmissdo e elaboracdo de conhecimento
com fundamentacdao cientifica).

Para a associagdo, essas trés dimensbOes foram estabelecidas para
permitir que o profissional se aproprie, de forma articulada, da totalidade do trabalho
gue exercera na realidade das escolas e em outros espagos em que possa contribuir
como profissional e educador.

Os dois eixos principais da Base Comum Nacional, expressos nos
documentos da ANFOPE, sao: a) formacéo teorica de qualidade, que visa recuperar,
nas reformulacdes curriculares, e a importancia do espaco para analise da educacao
engquanto area de conhecimento; b) docéncia como base da identidade profissional,
que apresenta como fundamentos seis pontos: sélida formacdo tedrica e
interdisciplinar sobre o fenbmeno educacional, unidade teoria e pratica, gestdo
democratica como instrumento de luta contra a gestdo autoritaria da escola,
compromisso social do profissional da educacao, trabalho coletivo e interdisciplinar
entre alunos e professores, incorporar a concepgao de formagéo continuada.

Em estudo realizado por Massias (2007), ao apresentar as principais
caracteristicas das propostas elaboradas pela ANFOPE para os profissionais da
educacdo, foram analisadas oito tematicas discutidas nos Encontros Nacionais,
realizadas no periodo de 1990 a 2004, a saber: principios gerais, Base Comum
Nacional, Educagdo e Contexto Politico, Politica Global de Formagéo dos
Profissionais da Educacdo, Profissionalizacdo e Valorizacdo do Magistério,
Diretrizes Curriculares, Trajetéria Histérica da ANFOPE e Legislacdo Educacional.

Nesse direcionamento, a ANFOPE afirmou-se e consolidou-se como uma
entidade de carater nacional, buscando a construgéo coletiva de um referencial para
as propostas de formacéo dos profissionais da educacéo e a continua reformulagcéo
dos cursos de formacéo, que possam consubstanciar-se em uma politica nacional
global para a formagé&o do magistério.

No que se refere especificamente a formacdo de professores, a
associacdo vem destacando o carater socio-histérico dessa formacdo e,
principalmente, contribuindo com o processo de superagdo das dicotomias
presentes na formacgédo de professores e dos especialistas, entre bacharelados e

licenciaturas, entre pedagogia e demais licenciaturas.
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A associacdo perdura até o momento, caracterizando-se pelas lutas
referentes a politica global de formacédo dos profissionais de educacéo, englobando
o tripé formacao inicial, formacédo continuada e condi¢cbes de trabalho, incluindo
carreira e salario.

E importante ressaltar a participacdo da ANFOPE em conjunto com as
demais entidades (como ANPED, ANPAE, CEDES e Forum Nacional de Defesa da
Formacéao do Professor), em diversas instancias e foruns nacionais e regionais, com
o objetivo de fortalecer e defender o espaco das questbes educacionais,
“reafirmando insistentemente a necessidade da instauragao de politicas consistentes
e permanentes que assegurem a formacdo qualificada e a valorizacdo dos
profissionais da educacao” (ANFOPE, 2004, p. 8).

Assim, sao trinta anos do Comité Nacional Pro-formacdo do Educador
(1980), vinte e sete anos da CONARCEFE (1983) e vinte anos de ANFOPE (1990),
que, através de estudos e pesquisas em educacao, tém por finalidade fazer avancar
0 conhecimento no campo da formacéo dos profissionais da educacédo, por meio da
mobilizacdo das pessoas e instituicdes dedicadas a essa formacao.

Nessa mesma compreensao, o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte
(CBCE), maior entidade cientifica da Educacao Fisica, tem pautado discussdes em
diversos eventos, reforcando principios de defesa em uma Educacao Fisica plural,
inserida como um importante componente curricular nos sistemas de ensino publico
e particular, e que reconheca os sujeitos em seus diferentes corpos e trajetérias
formativas. Fundado em 17 de setembro de 1978, congrega pesquisadores ligados a
area de Educacdo Fisica/Ciéncias do Esporte e é organizado em Secretarias
Estaduais e Grupos de Trabalhos Tematicos, liderados por uma Direcdo Nacional.

O CBCE organiza o Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte
(Conbrace), realizado a cada dois anos, bem como o0s congressos estaduais e ou
regionais, aléem dos encontros dos Grupos de Trabalho Tematicos, sempre relevante
para o avanco do conhecimento na area de Educacéo Fisica. Além desses Eventos,
a Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, editada sob sua responsabilidade a
cerca de 30 anos, € um dos periddicos cientificos brasileiros mais importantes e sua
publicacao é feita quadrimestralmente.

A Diregao Nacional do CBCE (gestao 2009/2010) publicou a “Carta de
Brasilia”, documento resultante do Il Encontro Nacional de Gestores em Educacéo,
realizado pelo MEC em parceria com o Ministério do Esporte, cujo conteudo
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apresenta premissas béasicas e conceituais relativas ao fazer pedagodgico e escolar
da Educacao Fisica, com a intencdo futura de balizar politicas e acdes relativas a
Educacao Fisica escolar brasileira.

Compreendendo a importancia das DCN’s e seus desdobramentos
sociais, 0 CBCE encaminha documento formulado pelo Grupo de Trabalho Tematico
(GTT) Formacéo Profissional e Campo de Trabalho para a comissdo do CNE
enfatizando os riscos decorrentes da fragmentacao na formacéao.

Este documento centrou-se em reafirmar o ato educativo como principio
que confere especificidade a Educacdo Fisica indicando a necessidade de
compreendé-la como uma é&rea de conhecimento multidisciplinar e de intervencéo
académico-profissional. A partir desta compreensdo, o CBCE aponta como
prioridade a construcdo de um curriculo Unico que integrasse ambas formacdes,
com quatro anos de duragéo, pois 0 que caracteriza a area é “a pratica pedagdgica,
que deve orientar um processo de formacdo que considere a préatica docente e uma
formacdo tedrica, sélida e de qualidade, independente do espaco de intervencéo
profissional.” (CBCE, 2005, s/p).

Nessa mesma compreensao, o Movimento Estudantil de Educacao Fisica
— MEEF e a Executiva Nacional de Estudantes de Educacdo Fisica - EXNEEF
também tém socializado e sistematizado, através de Cartilhas, parte da discussao
sobre a teméatica formacao profissional.

O ExXNEEF é uma entidade nacional representativa dos estudantes de
Educacdo Fisica que ha 19 anos visa contribuir com a constru¢cdo do projeto
histérico de sociedade da classe trabalhadora compreendendo a Educacédo Fisica
como area de conhecimento inserida no contexto da luta de classes. Séo 6
regionais, da qual a UFMA faz parte da Regional 4 e esta representada por quatro
estudantes do referido curso.

Com o objetivo de sistematizar os debates, o EXNEEF produz material
formativo (Cartilhas e Caderno de Debate) apresentando as principais discussoes
para uma formacdo humana que se coloca contraria a atual divisdo curricular
existente entre licenciatura e bacharelado, formulada a partir das atuais DCN’s que
fragmenta o conhecimento entre ciéncias sociais e naturais, os estudantes e 0s
trabalhadores.

A primeira Cartilha (EXNEEF, 2008/2009), com slogan “Educacdao Fisica é

uma s6. Formacao Unificada ja!”, apresentou o resgate historico e legal das
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Diretrizes Curriculares e as primeiras aproxima¢cdes com a proposta de formagéao
que o MEEF defende, que é disseminar o debate a todas as escolas de Educacgéo
Fisica do Brasil.

De acordo com essa Cartilha, as Diretrizes atuais representadas pela
Resolucéo n°. 7, de 31 de margo de 2004, que instituem as DCN’s para os cursos de
graduacdo em Educacéo Fisica (Anexo B), restringem a Educac¢éo Fisica a area da
saude, desconsiderando o acumulo de conhecimento tedrico-metodoldgico,
produzido pela area nos ultimos vinte anos, favorecendo um processo de formacao
profissional acritico, a-histérico e a-cientifico.

Na sua proposta, o MEEF defende a licenciatura ampliada, pois a
titulacdo de licenciado permite atuacdo na area escolar e ndo escolar, conforme
explicacdo da EXNEEF (2009/2010, p. 7), que afirma que “somos todos professores,
independente da é&rea que estamos atuando [...], estamos tratando
pedagogicamente os conteldos da Educacdo Fisica na mediacdo com nossos
alunos”. E, nesse sentido, a EXNEEF defende uma uUnica formacdo, um curso
apenas, que contemple todos 0s conhecimentos basicos necessarios para a
insergéo e interveng&do no mundo do trabalho.

Essa proposta de licenciatura ampliada foi aprofundada na segunda
Cartilha (EXNEEF, 2009/2010), tendo como objetivo a formacdo humana e

emancipatoria.

Portanto, antes de sermos técnicos, instrutoras, treinadores, somos
fundamentalmente professoras e professores. Reconhecer esse fato
significa entender que onde estivermos atuando, estaremos com certeza
trabalhando com a formagdo humana, através e com especificidades de
nossa area, tratando pedagogicamente os temas da cultura corporal, seja
no clube, na escola, na academia, no hospital, no hotel, na praca, etc.
Negado assim, a dicotomia entre corpo e mente presente nessa divisao.
(EXNEEF, 2009/2010, p. 9).

O curriculo, a partir dessa proposta de Curso de Licenciatura Ampliada —
Graduacdo em Educacdo Fisica, devera pautar-se nos seguintes principios
apontados pela ExXNEEF (2009/2010):

1. Trabalho pedagogico como base da identidade do profissional de

Educacéo Fisica;

2. Compromisso social da formacdo na perspectiva da superacdo da

sociedade de classes e do modo do capital organizar a vida;
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3. Sodlida e consistente formacéo tedrica e interdisciplinar, em que o trabalho
de pesquisa seja um meio para esta formagéo;
Articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao;
Indissociabilidade entre teoria e pratica;
Tratamento coletivo, interdisciplinar e solidario na produgdo do
conhecimento cientifico;

7. Articulacdo entre conhecimentos de formacdo ampliada, formacéo
especifica e aprofundamento tematico;

8. Avaliagdo permanente em todos os ambitos e dimensdes (estudantes,
professor, planos e projetos, instituicao);

9. Formacéo continuada,

10. Respeito a autonomia institucional e gestdo democratica;

11. Condicdes objetivas adequadas ao trabalho.

E através dessa proposta que a Executiva lan¢a campanha nacional
Educacdo Fisica é uma s6. Formacdo Unificada ja! Pela Revogacdo das Atuais
Diretrizes Curriculares, entendendo que estas Diretrizes possibilitam uma
fragmentacdo cada vez maior na formagdo em Educacdo Fisica, ampliando o
reducionismo de uma formagao que deveria ser ampla e completa.

Em consonancia com esse posicionamento, Taffarel e Lacks (2005)
afirmam que o Parecer CNE/CP n° 9/01 é diretamente criticado pelas instituices de
ensino superior e por todas as entidades representativas do conjunto de educadores
e pesquisadores brasileiros em trés aspectos: processo, concepgao e conteudo.

Quanto ao processo, o Conselho Nacional de Educacao desconsiderou as
diretrizes encaminhadas pelas universidades e demais instituicbes de ensino, e os
documentos produzidos pelos movimentos dos educadores. Em relacdo a
concepcao, € notorio o ensejo de fragmentar os cursos de formacédo ao separar o
curso de pedagogia dos demais cursos de licenciatura.

Sobre esse aspecto, Taffarel e Lacks (2005, p. 92) trazem uma reflexao
sobre a distincdo entre licenciatura e bacharel, e afirma que “é inadequada a
terminologia de bacharel para um profissional que vai exercer o magistério, ainda
que fora da escola”. Como consequéncia, temos o esfacelamento da profisséo e a
criacdo de “agrupamentos cooperativistas”, afunilando cada vez mais o mercado de

trabalho.
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Por fim, o conteudo das DCN’s que privilegia os conceitos de
competéncia e certificacdo. A competéncia aparece nos documentos de uma
maneira reducionista, pois ndo se sabe se s&o principios ou objetivos, e a
certificacdo envolve a avaliacdo dos docentes a partir do desempenho dos alunos no
‘provao”. Para Pimenta e Lima (2004), a competéncia como eixo central dos
curriculos de formacéo de professores podem provocar a reducdo dos professores
na permanente atualizacdo de competéncias, como forma de competirem no
mercado de trabalho, contrapondo-se a valorizagdo dos professores como
produtores de saber.

Outra referéncia importante sdo os estudos, pesquisas e extensdo do
Grupo de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas em Educacdo Fisica (GEPPEF)™,
vinculado ao departamento de Educacdo Fisica da UFMA sinaliza para uma
intervencdo qualificada na realidade dessa &rea de conhecimento desde 1998,
colaborando com o processo de formacgéo de educadores no Maranhao.

Em reunides semanais sdo desenvolvidos estudos sistematizados
associados as diferentes areas de conhecimento e, também, elaborados projetos
relacionados a pesquisa, extensao e eventos na area da Educacdao Fisica escolar.

Nesse sentido, Araujo et al (2002) afirma que o GEPPEF tem se
constituido numa referéncia concreta de estudo e discussfes na area da Educacao
Fisica escolar, adquirindo reconhecimento por orgdos estaduais e municipais ao
requisitar alguns professores integrantes para Consultorias na elaboracdo de
propostas curriculares de Educacao Fisica nas redes de ensino, defendendo a
necessidade de conceber a educacgéao a partir do seu desenvolvimento histérico, cujo
compromisso é com a transformacédo da sociedade.

Observa-se que os argumentos utilizados pelas entidades cientificas e
pelos movimentos estudantis se coadunam para contribuir positivamente com o
debate nacional, reconhecendo que existem posi¢cdes antagbnicas e interesses
diversos para o projeto de formagédo humana e de sociedade.

No proximo capitulo, retomam-se alguns aspectos histéricos da insercao

da Educagéo Fisica brasileira no ambito escolar, a fim de compreendermos as

> O GEPPEF foi criado em 1998, a partir da reunido de um grupo de professores de Educacao Fisica
interessados em realizar estudos na area de Educacéo Fisica Escolar. Atualmente é composto por
23 integrantes, entre professores e alunos (as) da UFMA e professores das redes federal, estadual,
municipal e particular de ensino. Maiores detalhes podem ser encontrados em: Aradjo, Silvana
Martins (Coord.) et al (2002. p.147-153).



69

diversas finalidades que a mesma assume e quais concep¢des sdo priorizadas em

processo de formacé&o profissional.
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4 ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO FIiSICA ESCOLAR NO BRASIL E A
PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

Para que se compreenda o momento atual da Educacdo Fisica, faz-se
necessario conhecer algumas caracteristicas e demandas sociais que influenciaram
a sua historia nas escolas. Segundo Castellani Filho (1988), a histéria da Educacéo
Fisica no Brasil se confunde em muitos momentos com a dos militares,
principalmente pela sua presenca na formagao dos primeiros professores civis de
Educacéo Fisica. Entendida como um elemento de extrema importancia para forjar
aguele individuo forte, saudavel, indispensavel a implementacdo do processo de
desenvolvimento do pais, a Educacao Fisica estava associada a educacao do fisico,
a saude corporal.

Para Castellani Filho (1988) a Educacédo Fisica, no século XIX, esteve
estreitamente vinculada a instituicdo médica e militar, apresentando contetdos com
a funcdo de higienizacdo corporal e de disciplinarizacdo dos corpos, passando a
assumir diversos elementos da Instrucdo Militar (marchas civicas e ordem a

bandeira) e colaborando no processo de civilizagéo e de higienizacdo da sociedade.

E no auge do militarismo que a Educacdo Fisica, através da adocdo
oficial do método militar francés, tinha como objetivo desenvolver a aptidao fisica, a
formacdo do carater e a autodisciplina. Soares et al. (1992) afirma que, em
diferentes momentos, estas instituicdes definem o caminho da Educacédo Fisica,
delineiam o seu espaco e delimitam o seu campo de conhecimento, tornando-o um
valioso instrumento de acado e intervencdao na realidade educacional e social, ao
longo do século XIX.

A Educacdo Fisica, nesta época, era vista como uma atividade
exclusivamente pratica, que caracterizava o professor-instrutor e o aluno-recruta.
Consequentemente, a formacdo profissional desse periodo € sustentada
simplesmente nas atividades praticas.

Nessa compreensao, a instituicdo médica, através de uma acao baseada
nos principios da medicina social com fungdo higiénica, imbuiu-se na tarefa de
reorganizar os padrdes de conduta fisica, moral e intelectual da familia brasileira,

reforcando a educacédo do corpo e tendo como meta a constituicdo de um fisico
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saudavel e equilibrado organicamente, menos suscetivel as doencas. Evidenciavam-
se 0s aspectos da biologizacdo, a partir de um conceito anatomo-fisiolégico do corpo
e dos movimentos que este realiza.

Ao longo desse periodo, o pensamento médico-higienista construiu um
discurso normativo, disciplinador e moral, tudo em nome da saude, da paz, da

harmonia social e da civilizagao.

A Educacdo Fisica ministrada na escola comecou a ser vista como
importante instrumento de aprimoramento fisico dos individuos que,
‘fortalecidos’ pelo exercicio fisico, que em si gera saude, estariam mais
aptos para contribuir com a grandeza da industria nascente, dos exércitos,
assim como, com a prosperidade da patria. (SOARES et al., 1992, p. 52).

Outras tendéncias surgem na historia para tracarem novos caminhos da
Educacdo Fisica. Ap6s a Segunda Guerra Mundial, que coincide com o fim da
ditadura do Estado Novo no Brasil, 0 Método Desportivo Generalizado divulgado por
Auguste Listello, passa a ser desenvolvido com énfase no esporte, que também
assume uma necessidade imposta pela sociedade capitalista.

Soares et al. (1992) e Castellani Filho (1998) afirmam que com o advento
do esporte como contetido de ensino da Educacéo Fisica, sdo estabelecidas novas
relacdes entre professor e aluno, que passam da relacao professor-instrutor e aluno-
recruta para a de professor-treinador e aluno-atleta, além de trazer consigo 0s
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade. Tais principios serviram para
o reordenamento da Educacéo Fisica escolar, mais tarde fortalecida pela pedagogia
tecnicista, muito difundida no Brasil na década de setenta.

Os conteudos de ensino da Educacao Fisica também sofreram influéncia
das pedagogias humanistas, passando a fazer referéncia a psicomotricidade e
privilegiando a estruturacédo do esquema corporal e o desenvolvimento de aptiddes
motoras.

Somente a partir dos movimentos renovadores®® (final da década de 70 e
inicio da década de 80) é que se busca uma nova dimensdo sobre qual é o
conhecimento especifico da Educacgéo Fisica. Segundo Bracht (1999), o objeto da
Educacao Fisica se refere ao saber especifico do que trata essa pratica pedagdgica.
A definicdo do objeto da Educacao Fisica esta relacionada com a funcéo ou o papel

'* Os movimentos renovadores se caracterizam pela presenca de principios filosoficos em torno do

ser humano e surge como critica a correntes oriundas da psicologia conhecidas como
comportamentalista.
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social a ela atribuido, definindo, assim, o tipo de conhecimento buscado para a sua
fundamentacdo. Com isso, seguem as principais compreensoes, para tal saber:
v “Atividade fisica” ou “exercicios fisicos”

Entende que o papel da Educacdo Fisica € contribuir para o
desenvolvimento da aptidao fisica, promovendo a educagéo integral do ser humano,
mas a conotacao, na pratica, reflete ao desenvolvimento fisico-motor ou da aptidao
fisica.

v" “Movimento humano” ou “movimento corporal humano”, “motricidade humana”
ou “movimento humano consciente”.

Nesta concepcédo, o papel da Educacado Fisica ressalta a importancia do
movimento para o desenvolvimento integral da crianca. Ha uma grande repercussao

do movimento sobre a cognicédo e a afetividade ou o dominio afetivo-social.

As duas definicées, ou melhor, construcdes do objeto da EF, tratadas até
aqui (biologia/psicologia do desenvolvimento), permitem ver o objeto nédo
como constru¢do social e histérica e, sim, como elemento natural e
universal, portanto, n&o historico, neutro politica e ideologicamente,
caracteristicas que marcam, também, a concepcdo de ciéncia onde véo
sustentar suas propostas. (BRACHT, 1999, p. 44).

Portanto, o0 corpo e 0 movimento humano se apresentam
desculturalizados, ou seja, os estudos advém de andlises do desenvolvimento
infantil, descontextualizadas social e historicamente.

v “Cultura corporal” ou “cultura corporal de movimento”;

Considera que o objeto de uma pratica pedagdgica é uma construcéao,
ndo uma dimensdo inerte da realidade. O movimentar-se € uma forma de
comunicacdo, constituinte e construtora de cultura. O que qualifica o0 movimento
como humano é o sentido/significado do mover-se, mediados simbolicamente e que
0s coloca no plano da cultura.

De acordo com essa concepcdo, a Educacdo Fisica € uma pratica
pedagogica que tematiza formas de atividades expressivas corporais, Como: jogos,
esportes, dangas, ginasticas e lutas. Todas essas formas configuram uma area de
conhecimento que € denominada de cultura corporal (Perspectiva Critico-
Superadora de Educacéo Fisica).

Percebe-se que, no decorrer da histéria e em cada contexto sécio-politico,

a Educacéo Fisica passou por influéncias decisivas para caracterizar seu ensino no
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Brasil, o que levou ao surgimento de muitos estudos e, até mesmo, questionamentos

que problematizaram as suas origens e a sua histéria como componente curricular.

4.1 A trajetoria da formacdo profissional em Educacdo Fisica: diferentes

concepcoes

A Educacgdo Fisica no Brasil, em suas primeiras tentativas para sua
insercdo no universo escolar, surge como promotora da saude, da higiene fisica e
mental, da educacdo moral e de regeneracdo ou reconstituicdo das racas, até

chegar numa breve discusséo acerca de seu objeto de estudo.

No cenério da Educagéo Fisica nacional, sdo travados importantes debates
e organizados movimentos que, entre outras caracteristicas, tiveram o
mérito de tensionar as rela¢gbes vigentes na area, com um movimento
intenso de questionamento e constatacdo das praticas e das politicas
publicas da época. (CAPARROZ, 1997, p. 9).

E importante frisar que todos esses estudos e argumentos, pautados e
legitimados por essas influéncias na tentativa de inserir a Educacdo Fisica no
contexto educacional, retratam-na como area de conhecimento, como um conjunto
de praticas sistematizadas e disciplina integrante de curriculos do ensino formal,
possuidora de um conhecimento a ser transmitido e este entendido como parte de
todo um acervo cultural, construido historicamente pelo ser humano.

Os estudos de Bracht et al. (2003) langcam um olhar analitico na Educacéao
Fisica que apontam, desde o século XIX, a constante luta dessa disciplina para se
afirmar como pratica relevante da escola. Para Betti (1991), os profissionais da
Educacao Fisica tomam consciéncia da necessidade de teorizar a sua pratica como
Unica alternativa para superar a crise da area. Dessa forma, chama atengéo para a
sua legitimidade quando analisa os argumentos que serviram de alicerce para
justifica-la no curriculo escolar.

Bracht (1992, p. 47) sintetiza as diversas razdes utilizadas pelas
diferentes concepcdes para afirmar a Educacao Fisica na escola, a partir da década
de 70:
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Em termos gerais procurou-se legitimar a Educacdo Fisica via: a)
contribuicdo para o desenvolvimento da Aptiddo Fisica para a saude; b)
contribuicdo para o desenvolvimento da crianca e, neste sentido, a
contribuicdo (especifica) da Educacédo Fisica era principalmente o dominio
psicomotor ou motor; ¢) contribuicdo para a massificacdo esportiva e de
deteccdo de talentos esportivos (a famosa base da piramide); d) a
Educacao Fisica trata de dimensGes do comportamento humano que sao
basicas: o movimento e o jogo.

E a partir dessa época que o discurso legitimador da Educacéo Fisica na
escola teve como aliada a legislacdo educacional brasileira. Pesquisas
empreendidas por Castellani Filho (1988), Betti (1991) e Kolyniak Filho (1996) sé&o
retratadas em suas obras a partir de tracos que se relacionam a construcdo dessa
histéria, destacando a legislacdo da Educacao Fisica Escolar Brasileira. Eles tém
mostrado que a legislacdo, em certos momentos, foi um fator determinante na
constituicdo da Educacao Fisica, principalmente no ambito escolar.

Segundo Castellani Filho (1988), as reformas educacionais realizadas em
diversos Estados brasileiros, de 1920 a 1928, contemplavam a Educacdo Fisica
como componente curricular do ensino primario e secundario. Partindo de uma
breve descricdo acerca da legislacao especifica sobre a Educacgéo Fisica, Kolyniak
Filho (1996, p. 39) explicita que esta “passou a existir em 1837, quando o Colégio
Pedro I, do Rio de Janeiro, incluiu aulas de ginastica no curriculo”.

A primeira tentativa de generalizar a Educacdo Fisica como pratica
obrigatéria no sistema escolar ocorreu em 1854, quando o Ministro Couto Ferraz
inseriu a ginastica como matéria obrigatéria no ensino primario e a danca no ensino
secundario.

De acordo com o autor citado, em 1882, Rui Barbosa deu seu parecer
sobre o Projeto 224 — Reforma Lebncio de Carvalho, Decreto n°. 7.247/79, da
Instrugdo Publica —, no qual defendeu a inclusdo da ginastica nas escolas e a
equiparacao dos professores de ginastica aos das outras disciplinas escolares, em
termos de autoridade, valor e vencimentos. Rui Barbosa sugeria exercicios militares
para 0s meninos, como meio de lanca-los nos habitos da mocidade a base da
defesa nacional. Todavia, a implantacdo destas leis ocorreu, de fato, apenas em
parte no Rio de Janeiro (capital da Republica) e nas escolas militares.

A prética da Educacdo Fisica nem sempre foi bem vista e aceita como
elemento educacional. Para Castellani Filho (1988), a Educacgéo Fisica enfrentava

barreiras arraigadas nos valores dominantes do periodo colonial e que
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estigmatizaram a Educacdo Fisica por vincula-la ao trabalho manual e fisico,
desprestigiando-a em relag&o ao trabalho intelectual.

Apesar de certa valorizacdo por parte de alguns educadores e politicos, a
Educacao Fisica comecou a se propagar no sistema escolar brasileiro somente a
partir de 1930, tendo em vista que o primeiro curso de graduacdo em Educacao
Fisica foi do Exército, pela Escola de Educacéo Fisica do Exército - ESEFEX -, criada
em 1933, na cidade do Rio de Janeiro (BAPTISTA et al., 2003).

Foram 82 anos entre a exigéncia da Educacao Fisica na escola, em 1851,
e a criacdo da primeira escola superior de Educacédo Fisica, em 1933. Tal cenario
confere a ideia da instrucdo fisica a escola, ja que os professores eram formados
pela Escola do Exército. A educacdo se caracterizava pelo ensino centrado no
professor e o estudante tinha tarefas a serem cumpridas. Baseava-se ainda no
positivismo e considerava o0 estudante como receptor do conhecimento e o
professor, o transmissor. Assim, a instrucdo fisica desenvolvida na escola (e nos
cursos de formacéo) tinha respaldo tanto da Educacéo Fisica, com a influéncia dos
militares, quanto da Educacéo, dado o periodo do ensino tradicional.

Entre 1837 e 1930, a ginastica escolar consistia na aplicacao da calisténia
e do Método Alemdo, cujos objetivos estavam centrados na salde e eugenia
(preocupagédo com a melhoria da racga). Somente a partir de 1930, Kolyniak Filho
(1996) afirma que novos elementos sdo incorporados a pratica da Educacéo Fisica
escolar brasileira, decorrentes das mudancas politicas e econémicas em torno da
industrializagdo do pais, o que trouxe novas demandas educacionais devido a
ascensao da burguesia urbana, éxodo rural e urbanizagéao.

Segundo Betti (1991), na Era Vargas, a Educacdo Fisica tinha como
objetivo o desenvolvimento da forca de trabalho e o cultivo de valores morais
(civismo e patriotismo). O movimento pela Escola Nova (Escolanovismo), na década
de 1920, valorizava a Educacéo Fisica como elemento da educacédo integral, e o

ensino tradicional acolhia os exercicios fisicos como fator de disciplina e de saude.

A partir de 1920, a pedagogia brasileira passou a viver um ‘movimento
renovador’ [...] Em 1932, os escolanovistas fazem publicar o ‘Manifesto dos
Pioneiros da Educagao Nacional’, verdadeiro marco da histéria da educagao
brasileira. As reformas estaduais, efetuadas a partir de 1920 em todo o pais,
fizeram-se sob a lideranca dos escolanovistas. (BETTI, 1991, p. 78).
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Essa aglutinacdo de interesses politicos e econdmicos, militares e
educacionais criou condigcbes para que se expandisse a obrigatoriedade da

Educacao Fisica nos curriculos escolares, consolidada pela Constituicdo de 1937.

Nesse contexto educacional, a Educacao Fisica incorporou a ideia de ser
um meio de educagdo, ndo mais restrita a instrugdo fisica. A inclusdo da
educacdo do movimento possibilitou promover a educacao integral do
homem. Assim, se na perspectiva militar e higienista havia exclusivamente
uma sustentacdo anatomo-fisioldgica, neste novo periodo, a Educacao
Fisica adotou uma sustentagdo socio-cultural, ao menos no seu discurso, e,
com essa concepcdo pedagogica, iniciaram-se novos pensamentos para a
formac&o do profissional. (TRINDADE, 2007, p. 48).

Logo, surgem outras tendéncias disputando a supremacia no interior da
instituicdo escolar. Ocorre uma valorizacdo do Meétodo da Educacdo Fisica
Desportiva Generalizada através do predominio do esporte nas aulas de Educacédo
Fisica.

Essa influéncia do esporte no sistema escolar é de tal magnitude que
temos, entdo, ndo o esporte da escola, mas sim o esporte na escola. Isso
indica a subordinagéo da educacdo fisica aos codigos/sentido da instituicdo
esportiva, caracterizando-se o esporte na escola como um prolongamento
da instituicao esportiva; esporte olimpico, sistema desportivo nacional e
internacional. (SOARES et al., 1992, p. 54).

Na década de 1950, a Educacdo Fisica Desportiva Generalizada foi
substituindo os métodos de inspiracdo médico-militar, levando a uma progressiva
identificacdo da Educacdo Fisica com o esporte. O desenvolvimento fisioldgico,
psicoldgico, social e moral do educando passam a ser 0s principais objetivos
pedagogicos da Educacao Fisica no periodo de 1946 a 1968.

A partir de 1969, a Educacéo Fisica assumiu o esporte como referéncia

fundamental para o planejamento curricular.

Essa orientacdo representou, por um lado, a continuidade da valorizagc&o do
esporte como conteldo educacional. Por outro lado, constituiu-se como
parte da implementacdo de um projeto educacional caracterizado pelo
tecnicismo, pela abolicao da reflex&o critica sobre a realidade (corporificada
na retirada da filosofia dos curriculos do ensino médio), pelo patrulhamento
ideolégico (por meio da inser¢do da educagdo moral e civica, da censura
em livros didaticos, do afastamento de professores criticos, etc.) — tudo a
servico de uma politica econdmica alinhada com os interesses do capital
internacional. (KOLYNIAK FILHO, 1996, p. 44).
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O esporte passa a ser foco de articulacdo da politica educacional com a
politica econémica, como: a Politica Nacional de Educacdo Fisica e Esportes,
definida pela Lei n° 6251/75; e o Decreto n°® 69450/71, tendo como referéncia
fundamental a aptidao fisica para orientar a pratica pedagdgica. O governo comegou
a investir no esporte como um dos sustentaculos ideologicos do Estado.

Segundo Darido (2008), no Brasil ocorre uma explosdo do numero de
Faculdades de Educacédo Fisica no periodo de 1950-1975, onde funcionavam
apenas dois cursos no Estado de S&do Paulo até 1950, chegando a quase trinta no
final da década de 1970.

Os cursos de licenciatura em Educacdo Fisica davam grande énfase a
formacdo esportiva mecanicista, de forma a atender a transmissao e reproducéao do
conhecimento correspondente ao modelo capitalista. A Educacéo Fisica aprofundou
sua centralizacdo no esporte e contribuiu para a melhoria da aptiddo fisica dos
alunos e a iniciagdo esportiva.

Para Daolio (1994, p. 183), a formacdo profissional eminentemente
esportiva homogeniza o grupo de professores de Educacéo Fisica, onde a pratica
profissional é balizada pelo esporte para “ensinar habilidades esportivas, a fim de
selecionar os alunos mais aptos para participarem das equipes da escola”.

O final da década de 1970 chega com uma crescente reflexdo pedagdgica
no ambito das faculdades de Educacdo Fisica. Nesse periodo, vivia-se a ditadura
militar na qual a ideologia do governo estava pautada em um pais que vislumbrava
ser uma poténcia de nacdo. Qualquer modalidade que conseguisse bons resultados
passava a ser utilizada como instrumento de propaganda.

O militarismo privilegiava o esporte de alto nivel para atender aos
interesses do governo. Segundo Lindoso (2008) no Maranhdo a maioria dos
professores de Educacdo Fisica eram leigos. Existiam poucos professores com
graduacéo na area e 0s colégios contratavam como professores os atletas que se
destacavam nas modalidades esportivas.

Ja no inicio da década de 1980, com o declinio da Ditadura Militar e a
diminuicdo da censura ideoldgica, comecaram a se formar os primeiros mestres em
Educacao Fisica, egressos da Escola de Educacéo Fisica da USP. Iniciou-se uma
reflexdo sobre o significado da Educacdo Fisica como elemento da educacdo e

como area de conhecimento.
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O periodo caracterizou-se por um questionamento da situacéo estabelecida
nos periodos anteriores, pela percepgdo de uma situacao de crise no setor
educacional, e por uma radical mudanca de discursos e de referenciais
conceituais na Educacdo Fisica, caracterizando uma verdadeira crise de
identidade. (BETTI, 1991, p. 116).

As influéncias dos estudos filosoficos e socioldgicos, entre outros, na
educacdo e em discussdes realizadas no campo da Pedagogia, quanto ao caréater
reprodutor da escola e as possibilidades de sua contribuicdo para a transformacgao
da sociedade capitalista, foram absorvidas pela Educacdo Fisica em meados da
década de 1980, periodo em que as instituicbes de ensino superior investiram na
area da Educacdo Fisica, com crescimento dos cursos de graduacdo. Esse
crescimento oportunizou o surgimento de cursos de pés-graduacdo e resultou no
aumento significativo de debates, producdes e publicacdes cientificas na area.

Darido (2008) identifica dois tipos de curriculos na formacdo do
profissional em Educacdo Fisica: o tradicional-esportivo e o cientifico. O curriculo
tradicional-esportivo enfatiza as disciplinas praticas; o saber-fazer para ensinar,
especialmente as habilidades esportivas; e fazem clara distincdo entre teoria e
pratica, na qual a teoria se refere ao conteldo apresentado em sala de aula e a
pratica as atividades desenvolvidas na quadra.

O curriculo cientifico valoriza as disciplinas de cunho mais te6rico da
Educacao Fisica, cuja énfase é aprender para ensinar, pois “o conhecimento tedrico
€ fundamental, na medida em que fornece os elementos de compreensdo do
processo ensino-aprendizagem” (DARIDO, 2008, p. 26).

Nessa perspectiva de curriculo, h4 a valorizagdo do conhecimento
cientifico, derivado das ciéncias mées, como base para a ac¢do docente.

Em oposicdo as vertentes tecnicista, esportivista e biologicista, surgem
novas discussdes pedagdgicas influenciadas pelas Ciéncias Humanas,
principalmente pela Sociologia e Filosofia da Educacdo de orientacdo marxista
(BRACHT, 1999); varias propostas pedagogicas de intervencdo em Educacgéo
Fisica, proporcionando uma ampliacdo da é&rea, tanto no que diz respeito a sua
natureza, quanto no que se refere aos seus pressupostos pedagdgicos de ensino e
aprendizagem. Essas propostas influenciam tanto as praticas pedagogicas dos
professores da educacao basica, quanto a formacgéo do profissional em Educacéo

Fisica.
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Mediante tantas classificacdes'’, utilizaremos a classificagéo feita por
Castellani Filho (1999), referente as propostas pedagogicas para o0 ensino da
Educacdo Fisica, em que ele as define como: concepcbes nao-propositivas e

propositivas (ndo-sistematizadas e sistematizadas).

Figura 2 — Teorias da Educacéo Fisica.

Teorias da Educacao Fisica

Quanto a Metodologia de
Ensino

Nao propositivas Propositivas

« Abord. Fenomenoldgica (Santim / Wagner) »
*  Abord. “Sociologica” (Mauro Betti) nao sistematizadas
. Abord.l Cultural” (Jocimar Daodlio) Si stem atl 7 ad as

Aptidao Fisica

.. Critico - Superadora
. Concepcdo Desenvolvimentista (Go Tani) A

el Concepcdo Construtivista (Jodo Freire) /

o Educacdo Fisica “Plural”’(Jocimar Dadlio) ,

Concepcao de “Aulas Abertas” e

Concepcio Critico-Emancipatoria (Kunz) ------"~

Fonte: Castellani Filho (1999)

As Teorias da Educacao Fisica, sintetizadas na Figura 2 apresentam
abordagens e concepcBes pedagdgicas que, no concernente a questdo da
metodologia do ensino, podem ser agrupadas em nao-propositivas e propositivas.
Dentre as concepc¢des nado-propositivas, tem-se a abordagem fenomenoldgica, a
abordagem sociolégica e a abordagem cultural. Estas mencionam a Educacédo
Fisica escolar sem estabelecerem parametros ou principios metodoldgicos, ou,
muito menos, metodologias para 0 seu ensino, dai serem caracterizadas como
abordagens.

As concepcOes propositivas nao-sistematizadas sao: a concepgao
desenvolvimentista; a concepcao construtivista; a educacao fisica ‘plural’; a

concepcao de ‘aulas abertas’; e a concepcdo critico-emancipatéria. Segundo

" Entre eles, podem-se citar as classificagBes feitas por: Castellani Filho (1998); Darido, Suraya

(1998); Parametros Curriculares Nacionais — 5% a 82 séries (1997); Taffarel, Celi (1999); e Palafox,
Gabriel (1999).
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Castellani Filho (1999), todas essas concepgOes retratam outra configuracdo de
Educacédo Fisica escolar, definindo principios identificadores de uma nova pratica,
sem, todavia, sistematizarem a perspectiva metodoldgica acima enunciada.

Por fim, as concepcdes propositivas sistematizadas que estabelecem
parametros ou principios metodolégicos para seu ensino sdo: a aptidao fisica e a
critico-superadora. E, nesse entendimento, evidencia-se que, a partir do percurso
histérico da Educacéao Fisica escolar, diversos elementos de confrontos vém refletir
na pratica pedagogica atual. Para tanto, faz-se necessario compreender as
concepgOes propositivas sistematizadas por apresentarem e sistematizarem o

conhecimento de que trata a Educacédo Fisica na escola.

4.1.1 A Concepcéo da Aptidao Fisica

A producdo do conhecimento na &rea biologica em Educacgédo Fisica é,
sem duvida, uma das pioneiras no Brasil. Na tentativa de superar os modelos
higiénicos tdo presentes na construcdo histdrica da nossa area, a concepcdo da
Aptidao Fisica se apdia, em especial, na perspectiva bioldgica.

Essa concepcédo foi concretizada no Brasil através do decreto federal n°
69.450/1971, que apresentava, de maneira categdrica, o conceito, 0s objetivos e 0s

conteudos para o ensino da Educacao Fisica (ver Figura 3).

Figura 3 — Educacéo Fisica na Concepcao da Aptidao Fisica.

Atividade que por seus:

MEIOS PROCESSOS TECNICAS

Desperta, desenvolve e aprimora forcas nos educandos:

’ ’ ’ ’ '

FiSICAS MORAIS CIVICAS PSIQUICAS SOCIAIS

Constitui um dos fatores basicos para a conquista das finalidades da educagdo nacional.

Fonte: BRASIL (1978)

Quanto a definicdo dos conteudos, Vago e Souza (1997, p. 24) afirmam

que:
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O decreto prescrevia como contelido, para o entdo chamado ensino
primario, as atividades fisicas de carater recreativo, sem qualquer
detalhamento sobre tais atividades, a néo ser o de que deveriam atender
aos objetivos. A partir da 52 série e até o ensino superior, 0 Unico contetdo
citado explicitamente pelo decreto era das atividades de iniciagdo esportiva
ou praticas de natureza esportiva.

Os conteudos dessa abordagem sdo selecionados de acordo com a
perspectiva do conhecimento que a escola elege para apresentar ao aluno. No
esporte, sdo trabalhadas as possibilidades de alto rendimento, em que geralmente
sdo selecionadas as modalidades que desfrutam de prestigio social (Ex.: futebol,
volei, etc.). Neste caso, 0s contetdos de ensino sdo sistematizados na forma de
técnicas e taticas dos fundamentos esportivos. Segundo Ferreira (2001, p. 49), “o
exercicio, o desporto e a aptidao fisica aparecem como conteldos essenciais da
educacao fisica”.

Outra referéncia dessa concepcdo € o movimento da “Aptidao Fisica
Relacionada a Saude”, que, desde meados de década de 1980, vem ganhando
espaco, disseminando o exercicio fisico e contribuindo positivamente para a saude.
Dessa forma, os alunos compreendem os beneficios da pratica regular do exercicio
fisico e, entdo, conhecem formas de serem alcancados e mantidos.

No Brasil, de acordo com Azevedo e Shigunov (2001), as ideias dessa
concepc¢ao foram propagadas inicialmente por Markus V. Nahas e, mais tarde, por
Dartagnam P. Guedes, cuja principal finalidade € a promocdo da pratica e

manutenc¢do da aptidao fisica, com énfase em um estilo de vida ativo.

[...] procurando adotar em suas aulas ndo mais uma visao de exclusividade
a pratica desportiva, mas, fundamentalmente, alcangcarem meta em termos
de promocéo de saude, através da sele¢éo, organizacdo e desenvolvimento
de experiéncias que possam proporcionar aos educandos, ndao apenas
situacdes que 0s tornem criangcas e jovens mais ativos fisicamente, mas,
sobretudo, que os conduzam a optarem por um estilo de vida ativo também
gquando adultos. (GUEDES & GUEDES, 1993 apud AZEVEDO &
SHIGUNOV, 2001).

Uma das principais preocupacdes dessa concepcdo € levantar
alternativas que possa reverter a elevada incidéncia de disturbios organicos
associados a falta de atividade fisica. Como proposta, sugere a redefinicdo do papel

dos programas de Educacéao Fisica escolar.
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Quadro 3 — Componentes da Aptidao Fisica

DESENVOLVIMENTO FISICO ‘

APTIDAO FISICA HABILIDADES ESPECIFICAS
Aptid&o Fisiologica | Aptidéo Fisica relacionada Habilidades Atléticas
a Saude
Pressao arterial, Capacidade aerobica, Forca explosiva, agilidade,
perfil lipidico e composicao corporal, coordenacdo, capacidade aerdbica,
lipoproteinas, resisténcia muscular e velocidade, etc.
integridade Ossea e flexibilidade.
niveis de glicose.

Fonte: Corbin (1991, apud Pitanga, 2004).

Segundo Ferreira (2001), para a Educacdo Fisica escolar, esse
movimento considera duas tendéncias (Quadro 3) basicas, por meio das quais a
aptidao fisica se manifesta como principal referéncia para a questdo da saude na

Educacéo Fisica:

A primeira delas - aptiddo fisica relacionada a habilidades - tem como
objetivo viabilizar desempenhos, de acordo com as necessidades da vida
cotidiana, do mundo do trabalho, dos desportos e das atividades
recreativas. A segunda tendéncia - aptiddo fisica relacionada a saude -
preocupa-se mais em difundir qualidades que precisam ser trabalhadas
constantemente para se obter o nivel desejado, com condicionamento
aerobico, forga e resisténcia muscular, flexibilidade e composi¢édo corporal
ideal. (p. 43, grifo do autor).

Percebe-se uma nitida importancia das informacdes e dos conceitos
relacionados a aptidao fisica e a saude. A adocdo dessas estratégias de ensino
possibilita tanto os aspectos praticos, quanto 0s conceitos e principios tedricos,
especialmente no sentido de conscientizar o individuo sobre os habitos saudaveis de

atividade fisica ao longo da sua vida.

4.1.2 A Concepcéao Critico-Superadora

Essa abordagem é representada e defendida no livro “Metodologia do
Ensino da Educacao Fisica”, elaborado por um Coletivo de Autores (SOARES et al.,
1992) que apresenta questdes de ordem teorico-metodologica da Educacao Fisica.
Segundo essa concepc¢do, a Educacdo Fisica é uma pratica pedagogica que
tematiza formas de atividades expressivas corporais, tendo como contetdos o0 jogo,

0 esporte, a ginastica, a danca, as lutas e outros.
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Soares et al. (1992) propbe a cultura corporal como éarea de
conhecimento que visa apreender a expressdo corporal como linguagem,
priorizando o sentido/significado em que se interpenetram, dialeticamente, a
intencionalidade/objetivos do homem e as inten¢des/objetivos da sociedade.

Sobre a proposta Critico-Superadora, a Comissdo de Especialistas de
Educacéo Fisica (2004, p. 118) afirma que:

[...] Utiliza o discurso da justica social como ponto de apoio e é baseada no
marxismo e no neo-marxismo, tendo recebido na Educacéo Fisica grande
influéncia dos educadores José Libaneo e Demerval Saviani [...] Essa
pedagogia levanta questdes de poder, interesse, esfor¢o e contestacao.

Essa abordagem representa um grande avanco para a Educacédo Fisica
por introduzir um pensamento critico, visando a organizacéo da reflexdo pedagogica
do aluno, de forma a pensar a realidade social, e desenvolvendo determinada légica.
Para tanto, o conhecimento cientifico € apropriado, confrontando-o com o saber que
o aluno traz do seu cotidiano, utilizando como eixo a constatacao, a interpretacéo, a
compreensao e a explicacdo da realidade social complexa e contraditoria.

Além disso, é fundamental para essa perspectiva o desenvolvimento da
nocao de historicidade da cultura corporal, pois a produ¢cdo humana é histérica,

inesgotavel e provisoria.

A Educacdo Fisica se justifica na escola jA que ndo h& outra pratica
pedagégica que se ocupe da dimensdo cultural de que s6 a Educagéo
Fisica trata que é a cultura corporal de movimento humano, expressa nos
jogos, nas dangas, nas lutas, nos esportes e nas ginasticas. [...] Temos que
dar nossa contribuicdo para que nosso aluno possa conhecer, escolher,
vivenciar, transformar, planejar e ser capaz de julgar os valores associados
a pratica da atividade fisica, mais do que apenas praticar sem entender
essa pratica, simplesmente aderindo (ou ndo) a moda da atividade fisica.
(SILVEIRA; PINTO, 2001, p. 139).

7

O professor de Educacdo Fisica é considerado um educador
comprometido com o projeto politico-pedagogico articulado e com um projeto
historico de interesse de classe trabalhadora. Para tanto, propde uma reflexao
pedagogica com caracteristicas especificas: diagndstica (constata, |1€ e interpreta os
dados da realidade), judicativa (julga a partir de uma ética que representa 0s
interesses de determinada classe social) e teleoldgica (determina o objetivo, busca

uma direcao).
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As formulagbes encontradas nessa obra consideram trés aspectos
fundamentais para a selecdo de conteudos para as aulas: a relevancia social dos
conteudos, sua contemporaneidade e sua adequacdo as caracteristicas soécio-
cognitivas dos alunos.

O tempo pedagogicamente necessario para aprendizagem €
representado através de ciclos de escolarizagéo:

v’ 1° Ciclo - Organizacéao da Identificacdo da Realidade (Pré-escola a 32 série
do Ensino Fundamental);

v 2° Ciclo - Iniciacdo a Sistematizacdo do Conhecimento (42 & 62 série do
Ensino Fundamental);

v 3° Ciclo - Ampliacédo da Sistematizacdo do Conhecimento (72 e 82 série do
Ensino Fundamental);

v 4° Ciclo - Aprofundamento da Sistematizacdo do Conhecimento (12 a 32
série do Ensino Médio).

Os conteudos sédo dotados de um acervo cultural historicamente

construido pelo homem, sendo entendido dentro de uma viséo de totalidade.

Busca entender com profundidade o ensinar, que n&o significa apenas
transferir ou repetir conhecimentos, mas criar as possibilidades de sua
producdo critica, sobre a assimilacdo destes conhecimentos, valorizando a
guestédo da contextualizagdo dos fatos e do resgate historico. (AZEVEDO;
SHIGUNOV, 2001, p. 84).

A abordagem Critico-Superadora sugere que o0 processo de ensino seja
baseado no principio de construcdo coletiva do conhecimento, e propde que o
conteudo seja abordado a partir da tematizacédo de aulas e que a énfase pedagodgica
incida na solucdo do problema. Para tal abordagem, a aula deve ser dividida em trés
fases:
1) Os conteudos e objetivos sdo discutidos com os alunos;
2) Refere-se a apreensao do conhecimento propriamente dito;
3) Avalia-se o trabalho e levantam-se perspectivas para as aulas seguintes.
Em relacdo ao processo avaliativo, busca-se superar o mecanismo de
aplicacao de testes, levantamento de medidas, selecéo e classificacdo de alunos. A
avaliacdo deve indicar a aproximacdo ou distanciamento dos objetivos do projeto

politico-pedagoégico e do projeto historico, de interesse da classe trabalhadora.
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Para tanto, Soares et al. (1992) afirma que o professor, em relagdo a
metodologia avaliativa, precisa considerar as diferengas individuais e o ritmo de
aprendizagem da turma para poder avancar nos conteudos; atribuir ao erro um
sentido positivo; atentar para a avaliacdo informal; considerar dados qualitativos;
possibilitar uma avaliacdo dialégica e participativa, na qual o aluno seja co-autor do
processo; levar em conta o “capital natural” dos educandos; privilegiar a ludicidade,
a criatividade e a criticidade em detrimento do rendimento esportivo; e ndo utilizar a

nota como instrumento de castigo ou ameaca.

4.2 A pratica como componente curricular: elementos historicos e conceituais

A pratica profissional, como componente curricular nos cursos de
formacdo de professor, vem sofrendo modificacbes de acordo com diferentes
momentos historicos do processo de formacéo, intensificando-se nos anos de 1990.
Para Silva (2007), a partir da década de 1930, até a ultima década do século XX,
ocorre variagcdo do conceito de pratica profissional vinculada as mudancas de
legislacdo dos cursos.

Em 1930, a pratica profissional € apontada como disciplina que seria
realizada nas escolas regulares, visando a aquisicdo de técnicas metodoldgicas e
métodos de ensino, com duracdo de uma semana e meia, e caracterizando essa
pratica como estagio de ensino.

Destaca-se, entretanto, que essa estrutura ndo acontecia no mesmo
formato em todos os estados brasileiros. Segundo Silva (2007), no Ceara, a pratica
profissional ou Estadgio de Ensino acontecia de maneira obrigatoria, uma vez por
semana. No Maranhdo, essa disciplina correspondia a forma de regéncia, aulas-
modelos, preparacdo e critica de planos de aula, trabalhos de escrituracdo e
administracdo escolar, organizacéo de testes e excursdes. Como disciplina de cunho
tedrico, contemplava Didatica e Metodologia Geral e Especial.

Somente em 1946, o Decreto-Lei n°® 8.530/46 acabou com essa
diferenciacao da formacéao de professores, dividindo o ensino normal em dois ciclos:
o primeiro, de nivel secundario, com duracdo de quatro anos, voltado a formar

professores para atuar nas primeiras séries do Ensino Primario (atual Ensino
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Fundamental); e o segundo direcionado a formacéo de professores de nivel colegial,
com duracdo de trés anos. A prética profissional foi transformada na disciplina
Didatica e Pratica de Ensino.

Em 1970, a Lei do Ensino n°® 5.692/71 (BRASIL, 1978), que tratava sobre
0 ensino de 1° e 2° graus, transformou o Ensino Normal de nivel médio em uma das
habilitacdes do entdo 2° Grau, de caréater profissionalizante obrigatorio. A prética
profissional recebeu a denominacdo de Pratica de Ensino, considerada
posteriormente como Estagio Supervisionado. Silva (2007), ao analisar esse formato
regulamentado pelo Parecer n° 349/72 do CFE, afirma a relagdo explicita entre
Didética, entendida como teoria prescrita da pratica, e o Estagio Supervisionado,
entendido como sendo a pratica.

Observa-se que a pratica profissional sempre manteve uma relacdo de
proximidade com o Estagio Supervisionado, sendo, até mesmo, confundida com
seus sinbnimos.

Nos anos de 1980, os professores articulam dois movimentos ancorados
pela ANPED e pelo Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino
Superior (ANDES) — a revitalizacdo do Ensino Normal e a reformulacédo dos Cursos
de Pedagogia —, que resultou na publicagcdo da Lei n® 7.044/82. Segundo Silva
(2007, p. 272), essa Lei:

[...] abre a possibilidade legal de serem feitas modificag6es na estrutura da
habilitacdo Magistério, sob a alegacéo de que a escola, para assumir sua
finalidade sociopolitica, exigia do educador formacgao sélida, articulada com
a pratica social. Em decorréncia, varias propostas assumem a
indissociabilidade entre teoria e pratica no estagio supervisionado.

No final da década de 1990, no auge das discussdes sobre curriculo, a
pratica profissional surge como componente curricular, inicialmente nas DCN’s para
a Formacao de Professores, amparada por diferentes ordenamentos legais, como
resolucdbes e pareceres, e, posteriormente, estendeu-se para a Educacgao
Profissional de nivel técnico e tecnoldgico.

Segundo as DCN’s, o emprego da expressao pratica profissional é
pertinente por se constituir em componente curricular articulador das dimensdes
tedricas e praticas do processo de formacgéo inicial, agregando as atividades de

pesquisa, extensdo e ensino desde o inicio do curso de formacéo.
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Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos
de formacdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se
exercita a atividade profissional. (BRASIL, 2001, p.23).

Nas palavras de Silva (2007, p. 273), a compreensao dessa pratica €

justificada nas diretrizes como:

Uma maneira de superar a concep¢do dominante que segmenta o Curso
em dois pdlos isolados entre si: uma caracteriza o trabalho na sala de aula e
o outro as atividades de estagio. O primeiro pélo supervaloriza os
conhecimentos teéricos, académicos, desprezando as praticas como
importante fonte de contetdos da formacédo. O segundo pdlo, por sua vez,
supervaloriza o fazer pedagégico, minimizando a dimens&o tedrica dos
conhecimentos como instrumentos de selecdo e andlise contextual das
praticas. Neste caso, had uma viséo ativista da prética.

Entretanto, as préprias DCN’s dicotomizam essas dimensdes teoricas e
praticas, especialmente os Pareceres CNE/CP n° 9/01 e n° 28/01, que fundamentam
as Resolucbes CNE/CP n° 1/02 (Anexo C) e n° 2/02 (Anexo D), as quais instituem a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacao de professores da Educacdo Bésica em nivel superior. Na distribuicdo da
carga horaria, sdo evidenciadas:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002).

Como se pode observar, a pratica como componente curricular, encontra-
se com uma carga horaria de 400 horas minimas, em que a mesma € dedicada ao
projeto de acdo pedagogica por parte dos alunos, em atuagbes no campo de
trabalho do professor. Por sua vez, o Parecer CNE/CP n° 28/2001, ao justificar a
carga horaria dedicada a pratica num valor superior ao prescrito pela Lei 9394/96,
estabelece que apenas as 300 (trezentas) horas minimas, dedicadas a pratica de
ensino, ndo serdo suficientes para comportar todas as exigéncias da formacéo,
segundo 0s novos parametros, em especial a associacdo entre teoria e pratica.

Sobre este ponto, o Parecer enuncia:
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Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente
curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatorio definidos
em lei. A primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai
além deles. A pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que
produz algo no ambito do ensino [...] E fundamental que haja tempo e
espaco para a pratica, como componente curricular, desde o inicio do curso
[...] (BRASIL, 2001, p.9).

Dessa forma, pode-se compreender a ampliacdo de 300 horas para 800
horas, distribuidas em 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; e 400 horas de estagio curricular supervisionado, a
partir do inicio da segunda metade do curso, como um marco na area de formacgéao
de professores.

Portanto, a pratica como componente curricular, segundo o Parecer
CNE/CES n° 15/05 (BRASIL, 2005, p. 3), “é o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento
de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia”. No ambito do ensino, os
conhecimentos, as competéncias e as habilidades sdo adquiridas nas diversas
atividades formativas que compdem o curriculo do curso.

Apesar dessas orientacbes, Silva (2007) afirma que a dicotomia
teoria/pratica persiste por razdes ideoldgicas e politicas. Ainda segundo a autora,
“no discurso, evidencia-se a unidade entre teoria e pratica, mas os instrumentos
legais e técnicos (pareceres e resolucdes) fazem essa separacdo ao estabelecerem
tempos diferentes para [...] a pratica profissional” (p. 287).

As atividades caracterizadas pela pratica como componente curricular
podem ser desenvolvidas através de nucleo, ou como parte de disciplinas ou de
outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico, relacionadas
a formacdo pedagodgica, mas ndo aquelas referentes aos fundamentos técnico-
cientificos, correspondentes a uma determinada area do conhecimento.

Cabe ressaltar que a ampliacdo dada a pratica como componente
curricular € um processo histérico que, ao longo dos anos, sempre teve uma intensa
relacdo com a Didética e os Estagios Curriculares, garantindo sua ampliagéo
conceitual no campo da educagao.

E nesse sentido que a Pratica Profissional foi definida pela Resolucéo
CNE/CP n° 1/02, em articulacdo intrinseca com o Estagio Supervisionado e as

atividades académicas, como eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas
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para atuar na formacdo da identidade do professor como educador, o qual
transcende a sala de aula para o ambiente escolar.

Por sua vez, o estagio supervisionado €, antes de tudo, uma atividade
curricular da escola. E um conjunto de atividades de formagc&o, realizadas sob a
supervisao de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por profissionais,
em que o estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio profissional, com o
objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso,
por meio das demais atividades formativas, de carater teérico ou pratico (BRASIL,
2005).

Todas essas dimensbes acima discutidas podem favorecer um
intercambio de praticas e teorias que se entrecruzam e se complementam, numa
perspectiva de melhorar a pratica pedagdgica no processo de formacéo inicial. Tais
dimensdes tém sido amplamente estudadas na cultura docente por varios autores:
Tardif (2002), que considera a natureza social do conhecimento do trabalho dos
professores, valorizando seus saberes cotidianos e a construcdo de sua identidade;
Noévoa (1992), que retrata a histéria da formacdo docente; Sacristan (1999), que
destaca o papel da teoria na epistemologia da pratica; Pimenta (2002), que
considera a possibilidade de o professor pesquisar e produzir conhecimentos a partir
de sua propria pratica; Libaneo (2002), que defende uma reflexividade a partir das
diferencas de busca pelos valores comuns.

Para Schmidt et al. (1999, p. 20), os cursos de formacédo de professores,
da maneira como vém sendo desenvolvidos, ndo sao suficientes para que o
profissional da educagao efetivamente desempenhe “uma pratica pedagdgica
consciente, que leve a transformacao de si proprio e daqueles que estdo sob sua
responsabilidade”.

Para melhor compreender a pratica pedagdgica da qual estamos falando,
€ necessario elucidar o sentido dos termos “pratica” e “praxis”. A pratica tem o
sentido de agir, realizar, fazer. Tem uma dimensao pratico-utilitaria quando procura
resolver apenas as necessidades imediatas. Segundo Vazquez (1977, p. 11), o
homem comum “considera a si mesmo como o verdadeiro homem pratico; € ele
guem vive e age praticamente [...] o mundo pratico — para a consciéncia comum — &
um mundo de coisas e significagdo em si”.

Nessa perspectiva, o homem comum s6 concebe a pratica como pratica-

utilitaria, a qual ele usa para satisfazer as necessidades imediatas da vida cotidiana.
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Ja a praxis € definida pelo mesmo autor como “[...] a atividade humana que produz
objetos, sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitario, que se infere do pratico na linguagem comum” (Vazquez,
1977, p. 5).

A praxis tem um carater consciente e intencional, pois nela o homem
compreende a racionalidade da prética, ou seja, trata-se de uma pratica dirigida por
finalidades que sdo produtos da consciéncia. A natureza da pratica humana esta
imbricada no pensamento humano. Logo, a praxis € “[...] a atividade humana
transformadora da realidade natural e humana” (Vazquez, 1977, p. 32).

A concepcéo dialética concebe essa relacdo entre teoria e pratica, como
conflito e tenséo, e ndo como ajuste entre elas. Para compreender essa inter-relacédo
dialética, Gamboa (2007) nos fala de duas condicfes a qual deve-se estar atentos. A

primeira condicdo se refere a unidade dos termos:

Ndo podemos conceber a teoria separada da pratica; ou seja, o0 ser
separado do pensamento. A existéncia de uma ou outra depende da relacao
mutua entre elas. E na relagdo com a pratica que se inaugura, a existéncia
de uma teoria; ndo pode existir uma teoria solta, o que existe é sempre a
teoria de uma pratica. A pratica existe, logicamente, como a pratica de uma
dada teoria. E a propria relacdo entre elas que possibilita a sua existéncia.
(GAMBOA, 2007, p. 47).

A segunda condigcdo faz referéncia a necessidade de articular teoria e
pratica com contextos interpretativos mais amplos, isto é, tanto a pratica como as
teorias sobre essa préatica ndo podem ser entendidas separadas ou isoladas em si

mesmas.

Toda pratica esta inserida no contexto maior da acdo histérica da
humanidade que busca e constréi um novo projeto e produz uma nova
realidade. Toda préatica tem um sentido social e histérico. Dai porque uma
pratica ou uma teoria sobre uma determinada pratica se insere num
movimento e numa inter-relacdo de forcas e tensées em que se constitui na
antitese da outra; uma nega a outra e vice-versa (principio da negacao da
negacéao), porque estdo inseridas num projeto longo, numa cadeia de acbes
e reacdes de carater social e historico. (GAMBOA, 2007, p. 47-48).

Assim, a pratica pedagdgica € uma forma especifica da praxis; é uma
dimensdo da pratica social dirigida por objetivos, finalidades e conhecimentos,
vinculada a pratica social mais ampla. Do mesmo modo que é um pressuposto

importante da formac&o de professores, onde se torna elemento decisivo na
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dindmica dos espacos educativos, a pratica pedagdgica é, na visdo de Fonseca
(2005, p. 216):

Uma pratica social, histérica e culturalmente produzida. Abrangem os
diferentes aspectos da acado escolar, desde a acdo docente, as atividades
de sala de aula como o trabalho coletivo, a gestdo da escola, as relacdes
com a comunidade, enfim, abrange diferentes aspectos do projeto politico-
pedagégico da escola. A reflexdo na e sobre a pratica dos sujeitos na
dindmica escolar potencializam as mudangas, as transformacdes das
praticas, de uma determinada cultura escolar. Trata-se, portanto, de uma
concepcao de pratica pedagdgica que pressupde uma formacao tedrico-
préatica diferenciada, mais ampla e diversificada.

Em outras palavras, a préatica pedagdgica ndo € um mero campo de
aplicacdo de teorias. Nao se trata de reduzir tudo a pratica, nem tampouco de
desvalorizar a formacao tedrica. Ela pressupbe uma relacdo teoria-pratica que,
segundo Veiga (1989, p. 17),

O lado tedrico é representado por um conjunto de ideias constituidos pelas
teorias pedagodgicas, sistematizado a partir da pratica realizada dentro das
condicdes concretas de vida e de trabalho. A finalidade da teoria
pedagodgica é elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, a
matéria-prima. O lado objetivo da prética pedagdgica é constituido pelo
conjunto de meios, 0 modo pelo qual as teorias pedagogicas séo colocadas
em acdo pelo professor. O que a distingue da teoria € o carater real,
objetivo, da matéria-prima sobre a qual ela atua, dos meios ou instrumentos
com gue se exerce a acgao, e de seu resultado ou produto. Sua finalidade &
a transformacdo do real, objetiva, de modo natural ou social, satisfazer
determinada necessidade humana.

De fato, a teoria e a pratica ndo existem isoladamente, uma ndo existe
sem a outra. Na realidade, uma depende da outra e exercem uma influéncia muatua.
Quando a teoria se sobressai tende a posicfes idealistas, e uma pratica sem teoria
gera o ativismo, onde ndo se sabe nem o que pratica.

Em Pimenta e Lima (2004, p. 49) encontra-se qual € o papel da teoria no

processo ensino-aprendizagem:

[...] a teoria, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de
vista variados sobre a acao contextualizada [...] Portanto, o papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de analise para compreender o0s
contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles
intervir, transformando-o.
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E nesse sentido que Veiga (1989) aponta a necessidade de conhecermos
a relacdo entre teoria e pratica para distinguir duas perspectivas de praticas
pedagogicas: a repetitiva e acritica (visdo dicotdbmica), e a reflexiva e critica (visdo
de unidade).

A pratica pedagodgica repetitiva se caracteriza pela fragmentacao,
rompimento da unidade teoria e pratica, onde “ndo ha preocupagdo em criar e nem
em produzir uma nova realidade — material e humana: ha apenas o interesse em
ampliar o que ja foi criado, tendo como base uma prética criadora pré-existente”
(VEIGA, 1989 p. 18).

Assim, no cotidiano da atividade docente, as agcbes parecem acontecer
sem reflexdes caracterizadas pelo carater mecanico e sem a burocracia inerente a
prépria pratica. Ao professor resta apenas repetir o processo pratico quantas vezes
for exigido ou imitar uma acéao.

De acordo com Veiga (1989, p.18-19), a préatica pedagdgica tem uma

consciéncia que se faz presente de forma debilitada, e que:

[...] o professor ndo reconhega nenhum sentido social em suas acdes. Ele é
convertido em manipulador de instrumentos. Falta ao professor uma
consciéncia das finalidades da educagdo, de suas relagbes com a
sociedade, dos meios necessérios para efetivagdo das atividades
educacionais, e de sua missao historica.

Em uma pratica pedagdgica repetitiva, o professor ndo se reconhece na
atividade pedagogica, exercendo um papel de negacdo do saber como um sujeito
participativo e critico na construgdo do conhecimento. Ndo ha espago para uma
analise critica da pratica pedagogica, pois esta se reduz a uma acdo mecanicista e
ativista, que néo questiona os seus fins pedagdgicos e sociais.

Em contrapartida, a pratica pedagogica reflexiva procura compreender a
realidade sobre a qual vai atuar, tendo como pontos de partida e chegada a pratica
social. Para Schmidt et al. (1999, p. 23), “essa pratica esta marcada por uma opgao
consciente, pelo desejo de renovacao, transformacdo e mudancgas, e pela busca e
implementagcdo de novos valores que venham a dar uma nova direcdo a prética
social”.

Nesse contexto, a pratica pedagodgica se caracteriza como fonte de
conhecimento e geradora de novos conhecimentos. A teoria traz como

representacdo a ideia de que ela se comprova na pratica. Esta, por sua vez, aplica
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solugdes trazidas pela teoria. De acordo com Fernandes e Fernandes (2008, p. 3),
essa polarizacédo “[...] exige uma postura tensionada entre elas”, permitindo uma
relacdo dialetizada nas contradicbes e imprevisibilidades que a realidade nos
possibilita.

Por sua vez, Veiga (1989, p. 21) afirma que a pratica pedagdgica reflexiva

pressupde:

- 0 vinculo da unidade indissolavel entre teoria e pratica, entre finalidade e
acéo, entre o saber e o fazer, entre concepc¢éo e execucao;

- ou seja, entre 0 que o professor pensa e o que ele faz;

- acentuada presenca da consciéncia;

- acao reciproca entre professor, aluno e a realidade;

- uma atividade criadora (em oposicdo a atividade mecénica, repetitiva e
burocratizada);

- um momento de analise critica da situacdo e um momento de superagéo e
de proposta de acéo.

Ao problematizar e analisar as situagcfes da pratica social de ensinar, 0
professor utiliza o conhecimento elaborado nas diversas areas como ferramenta

para a compreensao e proposicdo do real.

E nesse contexto complexo que se faz necessario ressignificar a identidade
do professor. O ensino, atividade caracteristica dele, € uma pratica social
complexa, carregada de conflitos de valor e que exige posturas éticas e
politicas. Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagodgicos, educacionais, sensibilidade, indagacéo tedrica e criatividade
para encarar as situagbes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes,
violentas presentes nos contextos escolares e ndo escolares. E da natureza
da atividade docente proceder a mediacdo reflexiva e critica entre as
transformagbes sociais concretas e a formagdo humana dos alunos,
guestionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e distribuir
conhecimentos. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 14-15).

Para Pimenta e Lima (2004), é preciso considerar que a atividade
profissional de todo professor possui uma natureza pedagogica, pois se vincula a
objetivos educativos de formacdo humana e a processos metodoldgicos e
organizacionais de transmissao e apropriacdo de saberes e modos de acgdo. Por
outro lado, é preciso levar em conta que todo contelddo de saber é resultado de um
processo de construgéo de conhecimento.

Nesse aspecto, os cursos de formacdo devem prever situacdes didaticas,
onde os futuros profissionais apliquem os conhecimentos que aprenderem e que

possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes
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experiéncias, consciente tanto de sua missdo historica, como das condi¢Bes
objetivas de trabalho e possibilidades de transformacéo.

No proximo capitulo procura-se compreender qual a pratica pedagogica
no curso de licenciatura em Educacédo Fisica da UFMA, a partir do seu PPP, dos
planos de ensino, entrevistas e questionarios aplicados aos professores e alunos

respectivamente.
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5 A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR: IMPLICACOES NO CURSO
DE EDUCACAO FiSICA DA UFMA

Neste capitulo, descreve-se a trajetoria metodologica de nosso estudo,
cujo objetivo principal foi investigar se a inclusdo da pratica como componente
curricular tem contribuido para a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica no
Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFMA.

Partindo do pressuposto de que os professores, em sua pratica
profissional, ndo sdo meros aplicadores de saberes, constituidos de atividades
praticas, numa visao utilitarista, ativista e espontaneista, mas sdo sujeitos do
conhecimento e de saberes da sua prOpria acdo, e que compreendem a
racionalidade da sua prética, temos que considerar a subjetividade como fonte da
sua maneira de estar e agir na pratica profissional, pois a pratica fragmentada de
elaboracdo do conhecimento determina um distanciamento da realidade como um
todo.

O estudo tem um carater qualitativo, realizado através da aplicacdo de
questiondario, com perguntas abertas e fechadas, a doze (12) alunos matriculados
nos periodos intermediarios e finais; entrevistas semi-estruturadas com o
coordenador, chefe do departamento e sete (7) professores; e analise documental,
gue busca por dados e informac¢des concernentes ao objeto de nosso estudo.

Em sua obra, Bogdan e Biklen (1994) apresentam a abordagem
qualitativa em educacdo e estabelecem cinco parametros. O primeiro parametro
revela um ambiente natural como fonte direta de dados, e 0 pesquisador como
principal instrumento, ou seja, corresponde ao contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacdo em que esta sendo pesquisada. O
segundo parametro se refere a coleta de dados, que s&o predominantemente
descritivos, onde se considera todos os dados importantes. O terceiro parametro é
gue o resultado final ndo é o uUnico fator essencial, mas deve ser considerado o
processo cuja atencdo do pesquisador esta voltada com maior intensidade a
maneira como 0 objeto se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interagdes cotidianas.

Ja o quarto parametro se relaciona ao “significado” que as pessoas dao

as coisas e a sua vida. O pesquisador tenta compreender a maneira como 0S
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sujeitos da pesquisa encaram as questdes que estdo sendo analisadas. O quinto e
altimo pardmetro diz respeito ao caminho que é tracado na andlise dos dados, o qual
tende a seguir um processo indutivo. O pesquisador busca premissas que tenham
carater menos geral que a conclusdo, entretanto, existe um referencial tedrico
discutido nos capitulos anteriores que orientara a coleta e analise dos dados.

Apds a apresentacdo dos parametros, que configuram a abordagem
qualitativa na educacéo, a referida pesquisa se apdia na analise do Projeto Politico-
Pedagogico do curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA, bem como nos
planos de ensino das disciplinas que contemplam a pratica como componente
curricular, e nos ordenamentos legais expressos na forma de leis, resolucoes,
pareceres, dentre outros.

A pesquisa de campo supde que quanto mais intensa € a participacao do
investigador dentro do grupo em estudo, mais ricos serdo os seus dados. Tendo em
vista que em 2007 eu estava na condicdo de professora desse departamento, €
importante ressaltar que, com o nosso retorno nesta fase da pesquisa, houve muita
receptividade e um clima de abertura e aceitacdo por parte do coordenador do
curso, do chefe de departamento, dos professores e alunos, tornando possivel a
realizacdo da mesma.

A entrevista contou com dois momentos distintos: o primeiro contato
estabelecido com o professor, sujeito da pesquisa, para apresentar 0os propdsitos da
pesquisa e formalizar o convite para a entrevista, através do agendamento do dia e
do horario; e o segundo momento para a leitura e assinatura do termo de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice B), além da entrevista propriamente
dita. Utiliza-se a entrevista semi-estruturada (Apéndice C, D e E) por possibilitar uma
maior interacdo social entre o pesquisador e 0 sujeito da pesquisa, favorecendo o
discurso sobre o tema, a partir do conhecimento que ele detém e que assume
caracteristicas de carater espontaneo e de maior autenticidade.

Os professores e alunos pesquisados estdo representados por uma
convencao de numeros e letras, e ndo pelos seus nomes. Tal estratégia se deu para
preservar o anonimato dos participantes. Assim, passou a ser denominado o
coordenador do curso como professor C1, o chefe de departamento como professor
D1 e os demais professores como professor(a) P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7. Da

mesma forma foi feito com os alunos, cuja convencao ficou determinada pelo
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namero, atribuido de acordo com o periodo em que ele se encontra matriculado, e
pela letra, para diferenciar cada participante.

Atualmente, o PPP contempla quatorze (14) disciplinas (Anexo E) com a
PCC, ministradas por 11 (onze) professores. Nesse processo, houve uma recusa na
participagéo da pesquisa e a nao localizacdo de um professor nas dependéncias da
Instituicdo durante essa fase da pesquisa. Além do coordenador do curso e do chefe
de departamento, participaram dessa pesquisa mais sete professores, totalizando
nove professores, pois tanto o coordenador quanto o chefe de departamento
também estdo em sala de aula ministrando disciplinas que tém a PCC.

Essa pesquisa apresentou uma parte comum relativa ao perfil dos
pesquisados, e uma segunda parte organizada com tépicos direcionados aos
professores da disciplina, que apresentam a pratica como componente curricular:
entendimento sobre a pratica; importancia para a formacgdo inicial; conhecimento
sobre o regulamento da PCC do curso; existéncia de projeto especifico da PCC;
interacdo com as outras disciplinas; avaliagdo da PCC; obstaculos a realizacdo da
PCC,; e superacao da dicotomia entre teoria e pratica.

Devido as atribui¢cBes profissionais, houve a necessidade de criar um
roteiro especifico ao coordenador do curso e ao chefe de departamento,
acrescentando informacdes, como: registro da PCC no histérico escolar;
possibilidade de reprovacdo; e acompanhamento das atividades de PCC
desenvolvidas pelos professores.

Todas as entrevistas foram gravadas mediante autorizacdo prévia dos
sujeitos pesquisados. As entrevistas tiveram duracao de vinte minutos a uma hora e
dez minutos.

E importante ressaltar que, para a analise dos dados, primeiramente
foram transcritas as entrevistas na integra e, apés varias leituras analiticas,
destacou-se as falas principais, identificando os aspectos mais relevantes para a
pesquisa. Houve a necessidade de revisar o texto dos depoimentos, a fim de torna-
los livres de expressdes repetitivas e frases desconexas e redundantes, porém sem
alterar o conteudo da informacdo, o que também facilitou a tarefa de agrupar as
sinteses em categorias.

Os questionarios (Apéndice F) foram aplicados com 12 (doze) alunos,
correspondentes aos periodos intermediarios (5° e 6° periodo) e finais (8° e 9°

periodo) do curso, tendo em vista o cumprimento da maioria das disciplinas que
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contemplam a PCC nos periodos intermediarios e em todas as disciplinas dos
periodos finais. Participaram 03 (trés) alunos do 5° periodo (5A, 5B e 5C), 03 (trés)
alunos do 6° periodo (6A, 6B e 6C), 03 (trés) alunos do 8° periodo (8A, 8B e 8C), e
03 (trés) alunos do 9° periodo (9A, 9B e 9C), todos devidamente matriculados no
curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA. Estes responderam a um total
de 06 (seis) perguntas, sendo 05 (cinco) perguntas abertas e uma (1) pergunta
fechada.

A coleta de dados foi realizada durante um més. O material coletado,
tanto no campo quanto nos documentos, foi processado e organizado em
categorias.

Convém realcar que a tarefa fundamental da investigacao é ndo ocultar a
estrutura da realidade, mas atingir a esséncia do fato estudado. Para tanto, faz-se
necessario um enorme esforco do pesquisador no sentido de se aproximar da
verdade, posto ser esta resultado de um trabalho teérico-pratico, e ndo uma mera
intuicao.

Na investigacdo social, o pesquisador necessita se instrumentalizar,
munindo-se de “conceitos tedricos basicos” (MINAYO, 2008) que permitam
compreender a esséncia do fendmeno estudado, bem como a sua interpretacéo,
mediante a integracdo do objeto investigado ao todo social. Esses conceitos basicos
(categorias de analise), que refletem aspectos essenciais e gerais do real, suas
conexdes e relacdes, também tém a funcdo de servir de instrumento metodoldgico-
analitico e compreensdo de uma realidade social concreta; intérprete do real com
suas multiplas determinacdes.

Nessa perspectiva, organizou-se a presente analise em seis (6)
categorias: a) Concepcao de pratica; b) Importancia da PCC na formacéo inicial; c)
Conhecimento sobre as informagcdbes da PCC; c¢) Desenvolvimento,
acompanhamento e avaliacdo da PCC; d) Obstaculos na realizacdo da PCC; e)
Existéncia e superacdo da dicotomia entre teoria e pratica.

Posteriormente, a analise e interpretacdo dos dados foram realizadas com
embasamento no referencial tedrico, dando subsidios para esclarecer o problema da
pesquisa.

Assim, inicia-se a analise das informacgfes expressas nos documentos do

Projeto Politico Pedagodgico do curso de licenciatura em Educagdo Fisica. Em
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seguida, serédo analisados os planos de ensino das disciplinas que contemplam a
PCC.

5.1 O Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFMA

O Curso de Educacdo Fisica da UFMA foi criado em 1977, pela
Resolucdo n° 57/77-CONSUN, denominado de Curso de Educacdo Fisica e
Técnicas Desportivas. Ao mesmo tempo em que foi elaborado o projeto de
implantacéo, também foi estruturado o primeiro curriculo do Curso, que abrangia a
carga horéria total de 2.298 horas, com um minimo de trés e maximo de cinco anos,
tendo como amparo legal o Parecer n® 894, de dois de dezembro de 1969, do qual
emanou a Resolucdo n° 69/69-MEC, que fixava os minimos de contetdo e duracao
dos cursos de Educacéo Fisica.

Segundo estudo realizado por Lindoso (2008), a UFMA implantou o Curso
de Educacdo Fisica devido a existéncia de um numero bastante reduzido de
professores licenciados nessa area no Maranhdo. Esse quantitativo ndo atendia a
demanda das escolas e universidades. Para se ter uma ideia, em 1976, apesar da
chegada de muitos professores paulistas, ‘0 Maranh&o contava com apenas 12
licenciados em Educacédo Fisica para atender todo o Estado, numero insuficiente
visto que na época ja existiam 1.452 escolas e cursos” (LINDOSO, 2008, p. 25).

Durante os Jogos Escolares Maranhenses (JEM’s), havia a necessidade
de contratar arbitros de outros estados para conduzir os jogos. Dentre esses
arbitros, havia muitos professores de Sdo Paulo que comecaram a trabalhar no
Maranhdo como técnicos das modalidades esportivas nas escolas. A partir dessas
arbitragens, muitos foram contratados pelas escolas caracterizando uma verdadeira
invasdo dos professores paulistas. Tal fato contou com a chegada de quinze
profissionais para incrementar a Educacéo Fisica e os esportes no Maranhao.

De acordo com Lindoso (2008), isso so foi possivel devido a iniciativa do
professor Antdnio Maria Zacharias Bezerra de Araujo (Dimas), um dos poucos
professores com formacéo superior no Maranhdo nessa época, que viajava por
conta propria a Minas Gerais para participar dos Jogos Escolares Brasileiros (JEB’s)
e averiguar o que poderia ser feito para que o Maranhdo melhorasse o desempenho
nos esportes, e viesse a disputar os JEB’s. Ao retornar, o professor Dimas passou

todas as informacdes sobre o JEB’s para Claudio Vaz dos Santos, que era muito
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conceituado com os politicos que dirigiam o estado e estava comeg¢ando a investir
no esporte maranhense.

Com o Decreto Lei n°. 69.450/71, que regulamentava a Educacéo Fisica
no ambito escolar nesse periodo, esta disciplina era caracterizada como uma
atividade, uma prética meramente instrumental, onde o professor pensava e
teorizava a Educacédo Fisica em termos da biomecéanica e da fisiologia do exercicio,
visando a melhoria da aptidao fisica e da piramide esportiva.

Nesse entendimento, a primeira acdo concreta do curso de Educacao
Fisica da UFMA foi a implantagdo da Préatica Esportiva para ser ministrada como
disciplina obrigatéria a todos os estudantes da UFMA, chamada naquela época de
Fundacao Universidade do Maranhao (FUM).

Como a maioria dos cursos de Educacao Fisica do Brasil, a Educacéo
Fisica estava voltada para uma visao bioldgica e tecnicista, em busca da aptidao
fisica. Tal cenario, entretanto, modificou-se durante a década de 1980 com a
presenca dos estudos filoséficos, sociologicos, entre outros, buscando uma
Educacao Fisica que fosse além do desempenho e do tecnicismo, e que pudesse
contribuir para o processo de transformacao social tdo almejado naquele momento.

A UFMA, nessa época, reformulou seus estatutos, de modo a atender as
demandas da Reforma Universitaria e revitalizar os diferentes departamentos,
extinguindo os Institutos e Faculdades, e organizando as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo na unidade departamental, por campos de conhecimento.

De acordo com Bonfim (2009), além da substituicdo das faculdades e
institutos por centros com cursos e departamentos, implantou-se também a matricula
por disciplina, reformularam-se os curriculos, desagregaram-se associacfes de
professores e alunos, instalou-se o campus do Bacanga, entre outras medidas.

Segundo Lima (2011), também foi criado, no ambito da administracdo
superior, uma Secretaria de Planejamento, com funcbes de coordenar o
planejamento global da UFMA. Em 1977, a Secretaria instituiu o Grupo de
Planejamento Académico (GPA), com funcbes de projetar e dimensionar as

atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Esse GPA deveria conceber o planejamento académico, subsidiar com
informacdes as tomadas de decisfes académicas, participar da elaboragéo
do plano de desenvolvimento institucional global, elaborar junto com setores
especificos o plano de ensino, pesquisa e extensdo, acompanhando e
avaliando a sua execucdo. Também, deveria realizar estudos e pesquisas
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para ajustar a universidade as necessidades regionais e, a0 mesmo tempo,
buscar a integracdo com as politicas nacionais, promover a realizagdo de
pesquisas sobre a area académica e assessorar diversos setores
académicos. (LIMA, 2011, p. 174).

A UFMA demonstrava a intencionalidade de “elaborar um plano global de
desenvolvimento institucional que relacionasse as finalidades pedagodgicas com as
atividades administrativas e as condi¢gdes materiais” (LIMA, 2011, p. 174). Apesar de
existir esforcos das diferentes estruturas administrativas para ajustar a UFMA a base
normativa nacional do governo militar, houve certa autonomia no ambito
institucional.

O GPA representou uma forca social de resisténcia as politicas de ensino
superior impostas pelo governo militar, especialmente por se inspirar numa
concepcao critica de planejamento e num projeto universitario idealizado. Entretanto,
Lima (2011) retrata que o GPA encontrava muitas dificuldades, como: a inexisténcia
de tempo disponivel dos membros das Pro-Reitorias para as atividades de
assessoramento; a formacao da consciéncia critica do grupo e dos departamentos; e
a disputa por espacos de poder nos setores universitarios.

No projeto de desenvolvimento da UFMA, sob a direcdo do professor José
Maria Cabral Marques (1979-1988), Lima (2011) aponta, no ambito do ensino,
algumas acdes desenvolvidas durante os dois mandatos consecutivos desse Reitor:
a criacdo de nove cursos; a reorganizacao curricular (revisdo da obrigatoriedade de
disciplinas béasicas no primeiro periodo da graduacdo e monografia); a interiorizacdo
(criacéo de cinco campi no interior, sendo dois com graduagéo); a reestruturacéo do
Colégio Universitario (COLUN); a valorizacdo da pesquisa e da pos-graduacéo; a
criacdo de um mestrado em educacéo, além de outras acdes académicas.

Durante esse reitorado, especificamente no segundo semestre de 1985,
foi realizada uma greve de abrangéncia nacional, a qual criou a possibilidade de
amplo debate sobre a crise da universidade, e foi marcada por manifestacdes de
descontentamento da sociedade com a situagcdo econdmica, social e politica do
pais, produzida pela crise do chamado “milagre econémico brasileiro”, sob a ditadura
militar (1964-1985).

Tal movimento grevista, por meio de pressdo social e competéncia
argumentativa, conseguiu que o Reitor designasse Comissfes paritarias,
formadas por docentes, estudantes “administrativos”, com fins de estudo da
realidade universitaria e apresentagdo de indicativos para promover
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mudangas qualitativas na Instituicdo [...] Assim, constituiram-se as
comissOes: Reformulacdo de Estatutos; Politicas de Ensino, Pesquisa e
Extensao; e Elaboracdo de Planos de Cargos e Salarios e Creche. (LIMA,
2011, p. 180-181).

Em 1987, aconteceu o processo de reforma curricular, cuja primeira
grande alteracao foi uma conexdo maior com a pratica escolar apos a exclusdo das
Unidades | e Il do curriculo, o qual era composto por disciplinas ministradas para
todos os alunos da area da saude. Com essa acao, 0 curso voltou-se para o estudo
do movimento biopsicossocial do individuo, uma concepc¢ao mais historico-critica em
contraposi¢ao a concepgdo bioldgica e tecnicista, anteriormente defendida.

Dessa forma, o curriculo do Curso de licenciatura em Educacéo Fisica,
antes Curso de Educacéo Fisica e Técnicas Desportivas, passou a ter 3.690 horas.

Apoés dezenove anos de existéncia do curriculo antigo (1987 a 2006), o
curriculo do curso de licenciatura em Educacgdo Fisica da UFMA passou por um
processo de reformulacdo, pois o intuito era corresponder as expectativas da
sociedade, como também atender a Resolugcdo n°. 02/2004 do CNE, que
estabeleceu prazo para os cursos de formacdo de professores adaptarem seus
curriculos as DCN’s.

Convém destacar que, em estudo realizado por Lima (2011, p. 242), o
processo de reformulacao dos projetos pedagogicos da UFMA “desenvolveram-se
no espaco do exercicio da autonomia das areas de conhecimento, tendo como
referéncias as DCN’s, mas com forte influéncia do conhecimento produzido
coletivamente nas associacdes cientificas e profissionais”. No periodo de 2004 a
2007, houve 17 (dezessete) cursos que formalizaram a reformulacdo dos projetos
curriculares.

Foram realizadas 65 (sessenta e cinco) reunides da comissdo integrada
por sete professores e seis alunos do curso de Educacdo Fisica, no periodo de
novembro de 2003 a agosto de 2006. Entretanto, por motivos diversos, ausentaram-
se trés professores e cinco alunos, permanecendo uma comissao final composta de
quatro professores e apenas um aluno.

Dentre os principais fatores que impulsionaram as mudancas dos PPP’s
dos Cursos de Educacao Fisica no Brasil, temos a aprovacdo da Resolugéo n°. 7 e,

no caso da UFMA, a desatualizacdo acentuada que o curriculo se encontrava.
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O percurso de elaboragdo, segundo o Projeto Pedagogico do Curso de
Educacéo Fisica (UFMA, 2007), caracterizou-se por intensos estudos e discussoes
da literatura sobre politica educacional, curriculo, formacdo dos profissionais da
educacao e da Educacéao Fisica, legislacao referente as DCN'’s e analise de projetos
pedagdgicos de cinco universidades publicas (UFAM, UFG, UFES, UFSC e
UNICAMP), que serviram de referéncia para o da UFMA.

Depois de apresentado e aprovado nas instancias da universidade, o novo
PPP entrou em vigor no segundo semestre de 2007, causando uma série de duvidas
em sua aplicabilidade e gerando situagfes de incertezas, tanto no corpo docente,
guanto no corpo discente.

Com a reformulacdo, o curso de licenciatura em Educacdo Fisica da

UFMA ganha novos contornos

voltados para a formacdo de um profissional na perspectiva generalista,
humanista e critica, qualificadora da intervencdo académico-profissional,
fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética,
devendo estar qualificado para intervir na docéncia na educacgdo bésica e
outros campos de intervencdo profissional demarcados pela acéo
pedagdgica, expressando compromisso ético e politico com os interesses
da maioria da populagéo brasileira. (UFMA, 2007, p. 35).
Além disso, o Curso visa contribuir com a formacdo de professores
capacitados para atuarem nos diversos campos de intervencdo da Educacao Fisica
onde se expressam 0s elementos da cultura corporal, com énfase na educacédo

basica e nas praticas educativas relacionadas ao esporte, a salde e ao lazer.

5.2 Projeto Politico Pedagogico

O projeto politico-pedagdégico ndo pode ser um produto pronto e
finalizado, com meras inten¢des e exigéncias burocraticas, mas, como nos afirma
Veiga (2000, p. 197), com “uma reflexdo sobre a educagao superior, sobre o0 ensino,
a pesquisa e a extensao, a producao e a socializacdo dos conhecimentos, sobre o
aluno e o professor, e a pratica pedagogica que se realiza na universidade”.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 171) afirmam que o

projeto institucional € um dos elementos fundamentais para o enfrentamento dos
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desafios impostos na atualidade, “[...] recuperando as raizes da instituicao social que
€ a universidade, e questionando criticamente as funcdes que hoje se espera que
ela exerca”. Essa perspectiva reforca o carater politico e pedagdgico da educacao,
além de expressar a intencionalidade a respeito da sociedade, da educacdo e do
homem que desejamos construir.

O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacéo
Fisica aponta, como principio norteador das praticas pedagdgicas, a centralidade na
formacéao profissional docente, a qual introduz a tematica educacéo e trabalho como
campo profissional.

O referido Projeto apresenta dezesseis tOpicos assim caracterizados: 1)
apresentacao; 2) histérico do curso de Educacédo Fisica da UFMA; 3) o campo de
conhecimento e o profissional na sociedade atual; 4) o curso de graduacdo e seus
fundamentos; 5) objetivo do curso de licenciatura em Educacédo Fisica; 6) perfil do
ingressante; 7) perfil do profissional a ser graduado; 8) competéncias, habilidades e
atitudes; 9) organizacao curricular; 10) integracdo do ensino, pesquisa e extensao:
atividades complementares; 11) estagio curricular e praticas pedagodgicas; 12)
avaliacdo; 13) estruturas pedagogicas, cientificas, culturais e fisicas; 14) articulacao
da graduacdo com a poés-graduacdo; 15) duracdo do curso; e 16) ementas das
disciplinas e referéncias.

O roteiro de analise apreciou esses aspectos supracitados, evidenciando
0 Nosso objeto de estudo no item “estagio curricular e praticas pedagogicas”.

Para tanto, convém destacar que a PCC, denominada de praticas
pedagdgicas (UFMA, 2007), estao inseridas nos préprios conteudos das disciplinas
desenvolvidas durante todo o curso, em conformidade com as orientacdes das
Resolucdes CNE/CP n° 1/02 e n° 2/02, de forma a garantir a articulacdo que
necessita estar presente em todos 0s espacos académicos, permeando toda a
formacao profissional, e permitindo que seu tempo e espaco nao fiqguem isolados e
restritos ao estagio. Seguindo esse pressuposto, e de acordo com o PPP do curso
(UFMA, 2007, p. 34), a prética:

[...] sera vivenciada através de experiéncias de ensino (com os colegas da
turma ou com a comunidade no horéario da aula) ou na forma de projetos de
extensdo universitaria (com a comunidade, fora do horario de aula)
corresponde uma iniciativa da formacéo inicial que esta inserida dentro de
disciplinas de diferentes eixos curriculares ou como atividades curriculares
complementares.
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Observa-se uma estreita relagdo existente entre teoria e pratica, na qual a
teoria disponibiliza conhecimentos e fundamentos para a execucao, e a pratica é
toda a teoria sendo executada. E um movimento continuo entre saber e fazer na
busca de significados na docéncia.

Todas as disciplinas que contemplam a PCC fazem parte da formacao
especifica “Conhecimento ldentificadores da Educacgao Fisica”, e sdo denominadas
no PPP como “Fundamentos e Metodologia do Ensino”, com excec¢ao das disciplinas
“‘Ritmo e Expressao” e “Educacgao Fisica Adaptada”. As disciplinas de Fundamentos
e Metodologia do Ensino e Ritmo e Expressédo fazem parte da dimensao “Culturas
do Movimento Humano”, e a disciplina Educacdo Fisica Adaptada faz parte da
dimenséao “Didatico-pedagdgico” (Anexo F).

Ao todo, sdo 14 (quatorze) disciplinas com carga horaria de 90 horas,
sendo destinadas 30 horas as praticas pedagdgicas, contabilizando 420 horas de
disciplinas de PCC. Cada uma dessas disciplinas dispdem de dois Créditos Teoricos
(CR.T) e um Crédito Pratico (CR.P), com excecdo da disciplina Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Ginastica Esportiva, que possui dois CR.P, totalizando
respectivamente 28 e 15 créditos (Quadro 4).

Quadro 4 — Disciplinas que contemplam a Pratica Profissional

DISCIPLINAS COM CARGA HORARIA DE PRATICA PROFISSIONAL

CR. T CR.P P.P P
Ritmo e Expressdo 2 1 | 30h | 1°
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Atletismo 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Natagéo 2 1 | 30h | 2°
Fundamentos e Metodologia do Ensino dos Jogos e Brincadeiras 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Futebol 2 1 | 30h | 3°
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Ginastica 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Futsal 2 1 | 30h | 4°
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Danca 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino das Lutas 2 1 | 30h | 5°
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Handebol 2 1 | 30h
Educacao Fisica Adaptada 2 1 | 30h | 6°
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Ginastica Esportiva 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Basquetebol 2 1 | 30h
Fundamentos e Metodologia do Ensino do Voleibol 2 1 | 30h
TOTAL 28 15 | 420h

Fonte: UFMA (2007)
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Cabe ressaltar que o curriculo pleno do curso de licenciatura em
Educacéo Fisica excede a carga horaria minima apontada pela Resolu¢do CNE/CP

n°® 2/02 de 2.800 horas para 3. 675 horas, conforme se pode observar no Quadro 5.

Quadro 5 — Distribuicdo da carga horaria do curso de licenciatura em Educacéo
Fisica da UFMA

Carga Horaria Resolucéo N Curriculo Pleno
02/CP-CNE/2002 UFMA

Conteudos Curriculares de natureza cientifico- 1.800h 2.640h

cultural (disciplinas )

Préatica como componente curricular 400h 420h

Estagio Curricular Supervisionado 400h 405h

Atividades Académico-Cientifico-Culturais 200h 210h
Total 2.800h 3.675h

Fonte: UFMA (2007)

Segundo o PPP (UFMA, 2007), o encerramento das atividades praticas
sera desenvolvido em forma de seminario, com apresentacdo de relatos de
experiéncias, desenvolvidas nas 14 disciplinas, “ocasido em que tais experiéncias
serdo, além de apresentadas, avaliadas e socializadas junto a comunidade discente
e docente. Além do que, poderdo servir de referéncia para o planejamento dos
programas futuros” (p. 35).

Outras atividades poderao ser implementadas como pratica profissional e
sado definidas pelo PPP do curso (UFMA, 2007) como: visitas de reconhecimento;
analise de documento; entrevistas; observacdes dirigidas; elaboracdo de textos,
andlise e preparo de material didatico; participacdo em oficinas (vivéncias praticas
de procedimentos didatico-pedagdgicos); experiéncias de laboratério (vinculadas a
compreensao do processo de sistematizacdo ou producdo do conhecimento),
podendo estar relacionadas aos projetos institucionais de pesquisa e extensao.

Como foi afirmado anteriormente, a estrutura de disciplinas que
contemplam a PCC, apresentada no referido PPP, est4 de acordo com as DCN'’s
(BRASIL, 2001) expressas pelo Parecer CNE/CP n° 09/01, na medida em que
apresenta a pratica pedagogica no interior das areas ou disciplinas. Do mesmo
modo, todas as disciplinas tém sua dimensao pratica e esta “deve ser trabalhada
tanto na perspectiva da sua aplicagdo no mundo social e natural, quanto na
perspectiva da sua didatica”. (BRASIL, 2001, p. 57).
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Cabe registrar que esse mesmo Parecer e 0s artigos 13 e 14 da
Resolucdo CNE/CP n° 1/02 tratam, respectivamente, de uma coordenacdo da
dimenséo pratica e da construcdo de projetos inovadores e proprios para integrar os
diversos eixos articuladores. Todavia, o PPP do curso de licenciatura, apesar de
enunciar essa informag&o, ndo expressa nenhuma indicagédo de como ela deve ser
desenvolvida e quais sé@o as atribuicbes dessa coordenacdo da dimenséo pratica. O
PPP apenas explicita uma articulacdo intrinseca da pratica como componente
curricular, com “o estagio supervisionado e com as atividades de trabalho
académico” (UFMA, 2007, p. 33) para a formacao do futuro professor.

Segundo as DCN’s (BRASIL, 2001), a coordenacao da dimenséo prética
seriam as atividades inseridas em um espaco curricular de atuacdo coletiva e
integrada dos formadores, com a finalidade de promover a articulacao das diferentes
praticas numa perspectiva interdisciplinar.

Quanto a construcdo de projetos inovadores e préprios da pratica como
componente curricular, o PPP ndo atende as orientacbes previstas pelos
ordenamentos legais, provavelmente por compreender a énfase dada a flexibilidade
das instituicdes de formacgao.

Portanto, conclui-se que existem lacunas na maneira como o PPP trata a
PCC, apresentando informag6es com o minimo previsto pelas diretrizes.

Ainda nesse Projeto, foram observadas algumas dificuldades, mesmo no
campo teorico, da articulacao das dimensdes tedricas e praticas, ndo estando visivel
de que maneira e como essa articulagdo pode acontecer. Essa falta de clareza
implica no distanciamento da praxis a medida que esse projeto se torna um
“‘modismo” (VEIGA, 2000), levando-nos a uma concepcdo de educacdo estreita e
imediatista, com carater regulador e normativo, em conformidade com as
orientacOes das reformas educacionais.

A seguir, analisaremos o plano de ensino das disciplinas com PPC, de
forma a compreender como esse componente é organizado e estruturado durante o

planejamento das disciplinas.
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5.3 Plano de ensino das disciplinas

Os documentos se constituiram como fonte de dados importantes, no
intuito de verificar se as atividades previstas no PPP do curso foram incorporadas
nos planos de ensino.

Para Libaneo (1991), o planejamento de ensino é uma atividade que
supde o conhecimento da dinamica interna do processo de ensino e aprendizagem.
Por essa razao, o planejamento se configura como uma atividade de reflexdo acerca

das nossas opc¢des e acoes e, dessa forma, a acdo de planejar:

[...] ndo se reduz ao simples preenchimento de formularios para controle
administrativo; é, antes, a atividade consciente de previsdo das acgfes
docentes, fundamentadas em opc¢des politico-pedagogicas, e tendo como
referéncia permanente as situagdes didaticas concretas [...] (LIBANEO,
1991, p. 222).

Ainda que o plano de ensino esteja bem elaborado, este, por si s6, ndo
assegura o andamento do processo de ensino. E preciso que os planos estejam
continuamente ligados a préatica, de modo que sejam sempre revistos e refeitos na
proporcao em que o professor vai acumulando e enriquecendo experiéncias ao lidar
com situacdes concretas de ensino.

Os planos de ensino das disciplinas que contemplam a PCC foram
solicitados ao Departamento de Educacgédo Fisica da UFMA. Na ocasido, teve-se
acesso apenas a 4 (quatro) planejamentos de ensino correspondentes aos
professores C1, P6 e P7. Dos 11 (onze) professores que ministram disciplinas de
PCC, somente trés professores tiveram o devido cuidado em entregar ao
Departamento Académico seus planejamentos referentes ao primeiro semestre de
2011, sendo que o professor C1l entregou dois planos de ensino pelo fato de
ministrar duas disciplinas de PCC. O professor P2 entregou, no momento da
entrevista, apenas uma programacdo de todos o0s conteudos que serdo
desenvolvidos no decorrer da disciplina.

O fato é que o envolvimento com o campo de investigacdo deu-se até o
final de abril e ndo se teve acesso aos demais planos de ensino. As aulas tiveram
inicio no més de margco e, apesar das constantes cobrancas em assembleias

departamentais, ndo se sabe ao certo se 0s professores nado entregaram seus
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planejamentos por esquecimento ou se o planejamento, de fato, ainda ndo estava
construido. Dessa forma, serdo analisados quatro planos de ensino e a
programacao de conteudos do professor P2.

Todos os planos de ensino analisados apresentam em sua estrutura
dados de identificacdo, ementa, objetivos, conteddos programéticos, procedimentos
de ensino, recursos e avaliagao.

A pratica pedagogica fica evidenciada em trés planos de ensino,
referentes aos Professores Cl1 e P6, logo nos dados de identificacdo, ao
especificarem a carga horaria da disciplina “60h+30h”.

No PPP do curso de Educacado Fisica consta a ementa das disciplinas,
cuja pratica pedagobgica € comum a todas e € contemplada pelo item pratica
pedagogica sob a orientacdo e supervisdo docente, compreendendo atividades de
observacdo dirigida ou experiéncias de ensino (UFMA, 2007). Entretanto, vale
destacar que o professor P7 alterou a ementa e retirou esse item do seu plano de
ensino. Consequentemente, ao expressar a intencionalidade da disciplina, também
nao apresenta a contemplacdo da pratica pedagdgica no item dos objetivos,
diferente dos demais professores.

No item conteddo programatico acontece o inverso: apenas o professor
P7 relata em seu plano a “aplicacdo pedagodgica no contexto escolar”. Nenhum
professor menciona em seu plano sobre a pratica pedagogica no item
procedimentos de ensino. Constatou-se que apenas que a professora P1 cita no
item avaliacdo a “elaboracédo e apresentacao de trabalhos de pratica pedagogica”
(professora P1).

A programacdo de contetdos é uma espécie de roteiro apresentado pelo
professor P2, que expressa, de maneira sucinta, apenas trés elementos: data, tipo
de aula (tedrica ou pratica) e contetdo desenvolvido. Além desses itens, o professor
P2, no final do roteiro, expde as “Atividades Extras” com carga horaria de trinta
horas na forma de participacéo e observacdo em algumas atividades especificas da
sua disciplina.

Segundo Libaneo (1991), o plano de ensino é um roteiro organizado que
tem como uma de suas func¢des o aperfeicoamento da acdo docente, adequando-o
as condicdes de aprendizagem dos alunos, aos métodos, técnicas e recursos de

ensino que vao sendo incorporados na experiéncia cotidiana.
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A prética como componente curricular, embora apresentada de forma
fragmentada, tem espaco nos planos de ensino com alguns conflitos:

a) O plano é um “guia de orientacdo” (LIBANEO, 1991), onde s&o
estabelecidas as diretrizes e os meios de realizacdo do trabalho docente. Entretanto,
os planos de ensino analisados ndo contemplam a estrutura e 0s meios de
realizacdo da PCC;

b) Os planos ndo expressam uma ordem sequencial logica de seus
componentes, a fim de alcancar os objetivos, pois a PCC, quando apresentada, fica
restrita a um componente do plano de ensino;

c) A coeréncia favorece o didlogo entre as ideias, os componentes do
plano e a pratica. O professor tem o plano como oportunidade de reflexdo e
avaliacdo da sua pratica. Para isso, é imprescindivel a consisténcia e coesdo entre
os elementos ora citados.

Assim, a tarefa do professor, ao revisar e atualizar esse plano de ensino,
€ quase que utbpica para os que nao tém o habito de planejar suas atividades
docentes. Esta tarefa também € dificii para os que planejam de forma
descontextualizada da realidade, acarretando uma desordem e incoeréncia nos
componentes do plano de curso.

No préximo tépico, serd dada continuidade a essa discusséo, evidenciada
nas falas dos professores e alunos acerca do PPP no curso de licenciatura em
Educacao Fisica da UFMA.

5.4 A pratica como componente curricular na visdo dos professores e alunos

7

A construcdo da identidade docente € um processo continuo, que tem
como base os saberes da experiéncia construidos no exercicio profissional,
mediante o ensino das areas de conhecimento.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010), a identidade dos professores é
epistemoldgica e profissional. E epistemoldgica porque permite uma analise critica
dos saberes da experiéncia, construidos nas praticas, confrontando-os e ampliando-
0S com base no campo teorico da educacdo. Mas também é profissional, pois se

constitui um campo especifico de intervencéo na pratica social.
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Para a construcdo da identidade docente, NOvoa (1992) aponta trés
processos essenciais: 0 desenvolvimento pessoal (processos de producgédo de vida
do professor); o desenvolvimento profissional (aspectos da profissionalizacédo
docente); e o desenvolvimento institucional (investimentos da instituicdo para a
consecucao de seus objetivos educacionais.

No que tange ao desenvolvimento profissional do docente, um exame
inicial dos dados empiricos, o qual define o perfil dos professores pesquisados
(Quadro 6), permitiu constatar que a maioria dos professores entrevistados possui
pés-graduacdo, sendo 55,56% com Doutorado, 22,22% com Mestrado e 22,22%
com Especializacdo. As areas escolhidas pelos professores se concentram em:
Educacdo, Fisiologia do Exercicio, Ginastica Artistica, Motricidade Humana,

Psicologia Social, Ciéncias Biomédicas, Lazer e Desenvolvimento Local.

Quadro 6 — Perfil dos professores pesquisados.

Dados Tempo de
: ~ Tempo de .
Titulagéo fissA exercicio
Sujeitos protissao na UFMA
Professor C1 Doutor em Educacdo (UFRN) 25 anos 15 anos
(Coordenador)
Professor D1 Doutor em Fisiologia do Exercicio em 19 anos 2 anos
(Chefe de Pneumopatas (Escola Paulista de
Departamento) Pneumologia)
Professora P1 | Especialista em Ginastica Artistica e Danca 34 anos 30 anos
(ESEF-PA)
Professor P2 Doutor em Educacéo (UNESP-Marilia) 17 anos 10 anos
Professora P3 | Mestre em Motricidade Humana (UNESP — 23 anos 7 anos
Rio Claro)
Professor P4 Doutor em Psicologia Social (PUC-SP) 36 anos 30 anos
Professor P5 Doutor em Ciéncias Biomédicas (USP) 15 anos lanoe6
meses
Professor P6 Mestre em Lazer e Desenvolvimento Local 24 anos 8 meses
(Universidade de Coimbra)
Professor P7 Especialista em Metodologia do Ensino 26 anos 26 anos
Superior (UFMA)

Fonte: a autora, 2011

No que se refere a experiéncia profissional, 77,78% dos professores ja
exerceram func¢des na educacdo bésica, 11,11% com experiéncia unicamente no

Ensino Superior e 11,11% com experiéncia em clubes e academias. Reitera-se a
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acdo pedagogica do professor de Educacdo Fisica em exercicio docente nos
diferentes campos de atuacao, conforme o Parecer CNE/CES n° 400/05 (Anexo G).

Os dados indicam também que os professores apresentam uma média de
duas a trés disciplinas ministradas por semestre letivo (Anexo H).

Pode-se afirmar que os diversos campos profissionais de Educacao
Fisica sdo oriundos da prépria natureza dessa area de conhecimento, cujas
atividades e processos desenvolvem a natureza biofisica do homem e, também,
fundamentalmente, sua natureza humana. Gamboa (2007, p. 30) traduz a Educacéo

Fisica como uma area de conhecimento,

[...] diferentemente de outros tipos de educacgédo [...] constitui-se no I6cus
privilegiado de todo processo educativo, por abordar as situacdes basilares,
onde se constitui e se desenvolve o humano, a partir das condi¢des naturais
e sociais imbricadas entre si. CondicGes basicas que potencializam a
producéo social da existéncia dos homens.

De igual maneira, as experiéncias nessa area de ensino sdo Unicas e
refletem a valorizacdo identitaria dos professores.

Em relacdo ao tempo de profissédo, os professores entrevistados possuem
entre 15 e 36 anos de experiéncia. Quanto ao exercicio profissional na UFMA,
observa-se uma boa média, praticamente igualada a fundacdo do curso de
licenciatura em Educacédo Fisica da UFMA, sendo 55,56% dos professores entre 25
e 30 anos.

Como se pode verificar, mais da metade dos professores iniciaram a
docéncia na UFMA na década de 80, praticamente com a implantacédo do curso de
licenciatura em Educacéo Fisica, que foi criado em 1977.

De acordo com Lindoso (2008), as disciplinas do curriculo tinham como
principal referéncia de pratica pedagdgica o esporte, retratando a caracteristica da
Educacao Fisica nos anos de 1970. O carater pratico das disciplinas contempladas
nessa matriz curricular e, de certa forma, sua abordagem, era prejudicado pela falta
de instalacdes fisicas apropriadas.

No inicio da década de 80, ha uma crescente reflexdo pedagdgica sobre o
significado da Educacéo Fisica como area de conhecimento, contribuindo para o
surgimento de varias propostas pedagoégicas que influenciaram a formacao docente

e, consequentemente, suas praticas. E uma fase que corresponde a uma Educagéo
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Fisica mais cientifica, preocupada com as sub-disciplinas e a crenca de que o
ensino é, ou deveria ser, uma ciéncia.
E, nesse sentido, precisamos compreender que as diferentes concepcdes
e referéncias tedricas da Educacéo Fisica, nessas trés ultimas décadas, enfatizaram
basicamente os procedimentos metodolégico-didaticos. Do mesmo modo, a pratica
pedagdgica desses professores se materializou nesses determinantes historicos.
ApoOs esses esclarecimentos, parte-se agora para a analise dos dados

coletados nas entrevistas com o0s professores e nos questionarios com os alunos.

a) Concepcdo de pratica

A concepcao de pratica abordada neste trabalho elucidou, inicialmente, o
sentido deste termo ao concebé-la como uma dimensdo prética-utilitaria, onde o
homem a utiliza para satisfazer as necessidades imediatas da vida cotidiana e,
posteriormente, a praxis enquanto uma pratica dirigida por finalidades
transformadoras da realidade natural e humana.

Os depoimentos dos professores, em geral, compreendem a
indissociabilidade da teoria com a pratica, onde ambos devem se relacionar e
dialogar constantemente. Os professores D1 e P2 entendem a pratica como a

aplicacao daquilo que pode ser observado na teoria:

Entdo sdo coisas que estdo diretamente ligadas e interligadas, e ai, existem
diversas formas de prética... E essa prética vai refor¢car o conhecimento
tedrico discutido em sala de aula, aprendido teoricamente e da propria
pratica eu rediscuto essa teoria, conforme se aplica. Tem-se uma pratica e
vocé confronta isso com o que hoje tem na literatura [...] A pratica nao
necessariamente é s6 laboratorial ou s6 de quadra, essa pratica pode se
ampliar desde uma situacdo de observagdo, quando visito um local, ou
assisto um jogo... entdo eu abro um pouquinho a visédo de pratica, mas eu a
entendo como um pilar importante para o conhecimento teérico, sendo tem-
se um aluno muito teérico que nao sabe o que faz com aquilo dali.
(professor D1).

Eu entendo que a relacéo teoria e pratica sdo muito intimas. Quem foi meu
aluno sabe que eu, as vezes, dou uma aula pratica em sala de aula e uma
aula tedrica na pista de atletismo. Entdo, pra mim, € uma relacdo que
independente do local; se € em uma sala de aula ou se é em quadra ela
deve acontecer, tanto a teoria quanto pratica. (professor P2).

E importante compreender que a teoria e a pratica sdo fundamentais para

a acdo pedagodgica do professor. Esta deve ser intencionalmente definida e
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comprometida, pois a pratica pedagoégica pressupde essa relagédo intima da teoria
com a prética, tendo em vista que o conhecimento ocorre no bojo do processo
historico e coletivo da praxis.

O professor P6, ao falar de pratica, também se reporta a teoria por
compreender a unido desses dois elementos. Ele analisa a sua préatica pedagdgica
nas disciplinas de modo a proporcionar situacbes de aprendizagem aos alunos,

configuradas em diferentes contextos.

Por exemplo, na minha pratica pedagdgica no ensino superior,
constantemente, mesmo até em disciplinas muito tedricas, eu sempre tento
fazer com que o aluno visualize como é que ele pode colocar aquilo em
pratica, ou seja, como é que ele pode atuar. Ndo s6 com o corpo, mas com
a profissédo dele [...] Até porque eu ndo entendo uma pratica sem teoria e
uma teoria sem pratica. Entdo, se fosse dividir a minha posi¢do enquanto
professor, a minha missao é essa: ‘como é que eu consigo fazer meu aluno
visualizar a possibilidade dele atuar praticamente com aquilo que ele recebe
na universidade’. (professor P6).

Esse conceito de pratica, relatado pelo Professor P6, parece traduzir uma
acdo marcada por uma dimensdo consciente, ao demonstrar preocupacao de como
fazer com que o aluno visualize o conhecimento trabalhado na disciplina,
possibilitando a sua atuacéo pedagdgica. Nessa perspectiva, Schmidt et al. (1999, p.
23) fala da pratica como “[...] desejo de renovagéao, transformacdo e mudancas, e
pela busca de implementacéo de novos valores que venham a dar uma nova dire¢ao
a pratica social’.

Igualmente, os professores P4 e P7, ao falar da pratica, tomam como
referéncia a categoria praxis, defendida em seu depoimento como uma pratica que
favorece o desenvolvimento da sua prépria autonomia, e que deve “[...] ser voltada
para a emancipacdo do sujeito. E uma pratica que leva a pessoa a conquistar
patamares diferenciados mais ampliados da sua vivéncia” (professor P4).

Assim, essa pratica € construida ndo s6 numa base tedrica, mas na
criagdo das condi¢Bes necessarias para que o educando possa negar a alienacao e

se emancipar.

Ela € uma dimensdo ampla e contempla necessariamente uma prética
critica, consciente que pressupde nesse sentido o conhecimento teérico.E
uma préatica contextualizada, ela nao pode ser uma pratica pela pratica,
mecanicista, repetitiva, acritica. O ensino, 0 processo de ensino-
aprendizagem a partir dessa concepcao, € mais vinculado aquele conceito
da praxis mesmo, a praxis que é uma pratica mais embasada no direito
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daquele que pratica em se apropriar do conhecimento... da propria pratica e
a partir de elementos teéricos também. (professor P4).

A pratica ndo existe sem a teoria. Eu sou mais vinculado as questdes que
Marx coloca como praxis, ou seja, 0 mundo nasce em cima do empirismo,
depois do empirico vem a necessidade de transformar toda essa questao
em cientificidade. E essa cientificidade, a unido dessa cientificidade ao
empirismo € que faz com que a ciéncia também evolua. (professor P7).

Como ja visto anteriormente, Vazquez (1977) traz uma grande
contribuicdo para a reflexdo sobre termos e conceitos que dizem respeito a
dicotomia entre saber e fazer, entre pensamento e acao, entre teoria e pratica,
levando a necessidade continua de superar a concepc¢ao de pratica enquanto uma
acao estritamente utilitaria, imediata e pragméatica. Nesse sentido, o referido autor
justifica o termo praxis como um movimento de passagem da teoria a pratica, numa
relagdo de intima unidade entre uma e outra, com carater consciente e intencional,
onde o homem compreende e transforma a dimensao da pratica social a partir de
sua intervencao.

Por isso, o professor P4, ao falar do conceito de praxis, contempla uma
pratica critica, consciente e contextualizada, a qual procura compreender a realidade
para transforma-la. Da mesma forma, o Professor P7 enaltece a unidade indissoluvel
entre teoria e pratica, cuja implicagdo € uma “pratica pedagdgica reflexiva” (VEIGA,
1989).

O professor C1 também ndo consegue visualizar a pratica separada da
teoria, e vice-versa, pois “quando se fala de pratica € quando se materializa uma
acao com base na reflexiva” (professor Cl), e essa relacdo tem o ajudado a
repensar a questdo da Educacéo Fisica como um fazer e um pensar.

O professor P5 traz alguns esclarecimentos:

Na Educacao Fisica conceituar préatica € fazer atividade fisica, jogar bola,
jogar basquetebol, praticar modalidade esportiva, natacdo... Isso pra mim é
pratica. A Prética pedagdgica € quando o estudante de Educacao Fisica, ele
vai praticar a fungdo de professor. Entéo ele vai ser ou um monitor de uma
disciplina ou ainda ele vai ser o professor na escola, supervisionado por um
docente... Isso pra mim é a prética pedagdgica. (professor P5).

O referido professor, ao relatar sobre essa pratica pedagodgica, que
corresponde ao fato do aluno exercer a funcéo de professor, supervisionado por um

docente, faz confusdo com o estagio supervisionado curricular, que também
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colabora para a construcdo da unidade dialética entre teoria e pratica (praxis) no
processo de formacgé&o profissional.

De acordo com o PPP (UFMA, 2007) do curso de Educacao Fisica da
UFMA, o estagio caracteriza-se em trés momentos:

e Estagio Supervisionado da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e no

Ensino Fundamental | — 135 horas no quinto periodo;

e Estagio Supervisionado da Educac¢do Fisica no Ensino Fundamental Il —

135 horas no sexto periodo;

e Estagio Supervisionado da Educacéo Fisica no Ensino Médio — 135 horas
no sétimo periodo;

Nesse sentido, a organizacdo do estagio prevé a aproximacdo com a
realidade escolar a partir da segunda metade do curso, conforme esclarece a
Resolugcdo CNE/CP n°. 2/02. A carga horaria do estagio na UFMA totaliza 405 horas
e a PCC 420 horas, adequando-se a normalizacao da area.

Entretanto, alguns professores entram em contradicdo ao afirmar a
dificuldade em realizar a pratica em disciplinas de cunho mais teérico. Essa critica é
mencionada pelo professor C1, que diz: “[...] Fica assim: ‘ndo, agora nés temos aula
tedrica, e agora nds temos uma aula pratica’ [...]". Alguns demonstram confusédo ao
expressar o seu entendimento acerca do assunto, pois muitos atribuem a pratica o
sentido de agir, realizar, fazer uma aula de Educacédo Fisica, limitando a pratica
simplesmente ao ato de movimentar-se, demarcada por uma situagdo, por um
espaco, por um tipo de movimento, um tipo de corpo, ou um tipo de situacdo em um
determinado contexto.

Contudo, a Pratica Profissional ndo deve se resumir em apenas uma
atividade ou evento, mas a uma pratica para exercicio docente, disponibilizando
condicdes necessarias para a realizacao da experiéncia. Nesse entendimento, Veiga
(1989) nos alerta que o simples processo pratico nos leva a um resultado
previamente definido, onde ndo h& preocupacdo em criar e nem produzir uma nova
realidade; basta reproduzir o feito tendendo a uma pratica pedagogica repetitiva,

mecanica e burocratica, ndo reconhecendo nenhum sentido social em suas acdes.



117

b) Importancia da PCC para a formacao inicial

Em relacdo a importancia da PCC para a formacéo inicial, o professor C1
afirma que a especificidade da Educagdo Fisica é o movimento: “entdo essa
retomada, que eu acho até, no caso da educagéo fisica, uma redundancia ter uma
diretriz para a pratica pedagdgica que, na realidade, a especificidade do movimento
requer uma pratica”.

Embora tenha feito essa critica, entende-se que, independente da PCC, ja
existia a pratica nas disciplinas do curso. E importante reforcar que a PCC diz
respeito a um conjunto de atividades formativas, que proporcionam experiéncias de
aplicacdo de conhecimento ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao
exercicio da docéncia.

A prética, por si sO, traduz apenas um fazer pedagdgico. A prética
pedagogica consiste em empregar o saber sistematizado, de forma a vivenciar e
refletir junto com os alunos o processo de ensino e aprendizagem.

Os professores, em geral, fazem essa confusdo ao relacionar as aulas
tedricas e praticas com a pratica pedagdgica ou PCC.

As aulas praticas, que sdo muito frequentes na Educacédo Fisica, visam
permitir o contato com as diversas praticas corporais, de forma que o aluno (futuro
professor) aprenda os fundamentos e principios basicos em cada conteudo.
Enquanto que a préatica pedagogica ou PCC inclui as aulas de carater pratico,
relacionadas a formacdo pedagodgica, estas devem ser planejadas e atuarem na
formacéo da identidade do professor como educador, 0 que ndo se resume apenas
na transmissao de teorias para guiar um fazer pedagdgico. Isto fica muito claro no

depoimento do professor C1, quando diz que:

O sentido da prética pedagogica € justamente o ensino, que ficava também
a desejar..., eu poderia praticar enquanto protagonista daquela acdo, mas
era até na minha formacao uma dificuldade de como eu vou ensinar essa
acdo. A préatica pedagogica é a necessidade da vivéncia enquanto
protagonista da acdo e também como praticar esse exercicio da docéncia.
Que ficava nisso, a pratica pela préatica, por mais que alguns professores
tenham essa visdo chave que ‘eu to aqui & pra ensinar o aluno a ensinar’,
mas as vezes acaba nas teorias mesmo. (professor C1).
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A professora P3 afirma a importancia da PCC na formacdao inicial, porque
juntam a teoria e a pratica, que, antes, no curriculo antigo, ficava distante,

considerando que o aluno so fazia o estagio no ultimo periodo.

Eu acho que é importante qualquer atividade pratica que seja fundamentada
[...] ter o feedback de saber o qué que funciona, o qué que néo funciona de
fato. As vezes nés temos uma disciplina que tem teorias belissimas, mas
sdo pouco aplicaveis. Quando vocé vai para pratica ndo é nada daquilo que
vocé estudou, que vocé pensou... entdo eu acho que a importancia
justamente é essa. (professora P3).

O reducionismo do estagio as perspectivas da “pratica, como
instrumentalizagdo técnica” (PIMENTA; LIMA, 2004), tem retratado posturas
dicotbmicas em que a teoria e a pratica sao polos isolados entre si. A PCC, que é
desenvolvida desde o inicio do processo formativo e estendida ao longo do curso
(BRASIL, 2002; UFMA, 2007), também pode ser compreendida nesse prisma se nao
houver a articulacdo necessaria das dimensdes tedricas e praticas na busca de
significados da docéncia.

Ja o professor P5 acredita que a pratica pedagodgica deveria ser somente
no final do curso: “[...] deveria ser feita como todas as outras profissdes na hora do
estagio, mas na Educacéo Fisica o estagio € muito relaxado”.

Em depoimento, o professor acima afirma também ter feito o curso de
Fisioterapia: “[...] e na Fisioterapia ndo tem como escapar da pratica; € um professor
para seis estudantes, ndo tem como vocé enrolar, faltou dois dias ta eliminado e
comega no ano que vem”.

Ao comparar essas informacées com o curso de Educacdo Fisica, ele

chega a seguinte concluséo:

Na educacéo fisica € tudo muito a vontade, consequentemente se eu
tivesse dentro da faculdade de educacao fisica o colégio universitario aonde
obrigatoriamente os licenciados em educacéo fisica fizessem 0 seu estagio
la, ele faria sua pratica pedagodgica supervisionado pelo professor da
disciplina ou pelo supervisor de estagio que poderia ser o professor daqui
da casa ou o professor de la... ai € uma questdo de entendimento
burocratico... (professor P5).

O professor acima nao responde a pergunta sobre a importancia da PCC

para a formagdo inicial, entretanto aponta elementos que impedem o
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desenvolvimento da PCC em sua plenitude, como uma aproximagdo maior com o
COLUN, reforgada também nas falas de outros professores.

O professor D1 observa a area escolar muito fortalecida e afirma que
ainda poderia ser mais: “[...] se vocé verificar, o COLUN aqui do lado, que deveria
ser 0 nosso grande laboratério escolar e nés estamos distantes..., tdo proximos e tdo
distantes”. Este professor ressalta a importancia da pratica pedagdégica, pois, para
muitos alunos, é a partir dela que o aluno encontra o estimulo para buscar a teoria.

Assim diz o professor D1:

Quando eu comeco a ver na pratica aquilo que estou aprendendo, isso me
motiva a buscar cada vez mais na teoria uma resposta para o que obtive na
pratica, seja ho mais simples ao mais complexo. Entdo, eu entendo que os
conteldos que tenho que trabalhar com os alunos tém a mesma
importdncia que essa pratica. Caso contrario, nés temos alunos de
laboratério, ratos de laboratério que “aqui dentro eu sei o que fago, quando
eu saio daquela porta, eu nao sei nem pra onde eu vou”. Nao da pra ser
dessa formal

Nessa fala, percebe-se que tanto o professor P5 quanto o professor D1
denunciam a distancia do COLUN, que deveria ser o espaco escolar de aplicagao da
praxis docente. Entretanto, cabe destacar que, embora ambos estejam na UFMA hé
pouco tempo, estes se referem ao COLUN como campo de pratica pedagogica e
nao como campo de Estagio Supervisionado.

O professor P4 reconhece a importancia da PCC e compreende essa
pratica como um elemento constitutivo de uma aula, necesséaria para vivenciar

fundamentos relacionados a algumas tematicas da area.

[...] Ela tem que ser processual no sentido de que a vivéncia dele tem
também que ser critica, porque a pratica que ele vai passar é aquela pela
gual ele se constitui como professor. A pratica pedagoégica é voltada para
formacgdo dele e ¢ assistida pelo professor para que ele possa aprimorar, ter
nogdo clara do papel dele de professor que o objetivo maior da préatica
pedagodgica é que ele possa ter a oportunidade de exercitar a docéncia, sob
a supervisdo do professor para que ele possa compreender e dirigir a
atencao pra relacéo “de quem esta aprendendo para quem esta ensinando”.
(professor P4).

O referido professor também afirma que a uUnica maneira que ele
encontrou para desenvolver a pratica pedagogica com os alunos é durante o préprio

periodo da aula, em que os alunos dao aulas para os préprios colegas, “ja que nés
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nao temos uma escola de referéncia para poder utilizar durante as micro-aulas da
disciplina” (professor P4).

Essa informacdo prestada se coaduna com a anterior, onde o0s
professores afirmam nao ter uma escola, um espaco para desenvolver a PCC com a
devida intervencdo pedagogica no mundo real, conforme previsto na Resolucdo
CNE/CP n°. 1/02 e na Resolugdo CNE/CP n°. 2/02.

O professor P2 ressalta que essas praticas também ja existiam antes de
serem contempladas no curriculo. A Unica diferenca € que esta ndo era computada
como carga horaria.

Em consonancia com a afirmacéo anterior, o professor P1 diz que a
pratica pedagdgica € uma das etapas mais importantes no curso de licenciatura em
Educacao Fisica. E acrescenta: “[...] por volta de mil novecentos e oitenta e seis, eu
ja falava nela, s6 que ndo tinha esse nome. As primeiras experiéncias eram na
escola publica, onde os alunos davam palestras [...]". Segundo a professora P1,
nessa época ja havia muita dificuldade para o aluno compreender a importancia
dessas atividades fora da universidade, até porque, nesse periodo, ndo existia essa

pratica no curriculo.

Hoje, a préatica pedagdgica é necesséria. Eu acredito que ela é uma mini
preparacdo para o estagio. Tem aluno que passa pela pratica pedagdgica e
chega no estagio com muito mais nogdo de como desenvolver um contetdo
[...] Eu fui fazer cursos, fui reler, fui aprender, porque vim da abordagem
tecnicista... vim de uma formacéo tecnicista que eu ndo desprezo [...] Entdo
guando ingressei no curso de Educacdo Fisica, nés tinhamos um tipo de
visdo, isso foi modificando e hoje eu tenho uma absoluta certeza de que
melhorou bastante. (professora P1).

Vale destacar que esse professor praticamente fundou o curso de
Educacéo Fisica na UFMA e foi um dos defensores da pratica pedagdgica realizada
em escolas. Ele compreendia que, muitas vezes, os trabalhos passados para 0s
alunos eram recebidos, lidos, avaliados, corrigidos e devolvidos pelo professor ao
aluno, que os guardavam ou os jogavam fora. A pratica pedagogica permite um
contato significativo do nosso aluno da universidade com a realidade de outras
comunidades: “E o que eu chamo de atravessar a ponte” (professora P1).

A esse respeito, 0s alunos assim se posicionam ao falar da importancia

da PCC para a formacgéo inicial:
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A Préatica tem uma grande importancia, pois € uma forma de preparo,
experiéncia para situagbes que provavelmente acontecam quando eu
estiver atuando profissionalmente. Ela serve para observacéo, treinamento
e a nao chegar “cru” no mercado de trabalho, sem saber o que fazer em
determinadas situacdes. (aluno 5A).

E nesta hora que posso ver o que aprendi, 0 que posso fazer para melhorar.
(aluno 5B).

Ter uma visdo diferente da realidade do mundo fora da universidade,
entendendo que tera condi¢des e até conflitos durante suas aulas. (aluno
5C).

A formacdo em um curso de nivel superior exige conhecimentos além do
gue se encontra em livros, periédicos ou artigos. Todo esse conhecimento,
se aliado a vivéncias pode enriquecer em qualidade toda a “bagagem” que o
académico traz durante sua vida. Os conhecimentos praticos possibilitam
maiores entendimentos e melhores interpretacfes das teorias estudadas
durante a formacé&o. (aluna 6A).

E aliar os conhecimentos tedricos de cada disciplina com a realidade das
atividades da profisséo. A teoria é de suma importancia, mas a realidade na
pratica & muito diferente. (aluno 9A).

A prética é importante no momento que permite ao aluno perceber quais
algumas dificuldades, facilidades, provaveis desafios que vira encontrar fora
dos muros da universidade, ou melhor dos bancos universitarios.
Repensando assim posturas e pratica, buscando adaptar e criar novos
métodos que otimizem o seu trabalho. (aluno 9C).

Os alunos atribuem a importancia da PCC as diferentes experiéncias em
situacOes reais de aprendizagem, possibilitando uma melhor compreensdo das
teorias estudadas em sala de aula.

O professor P7 ndo consegue responder a pergunta por ainda nao
compreender a necessidade de acrescentar tantas horas para a pratica pedagdégica,

aumentando o volume total de horas do curso.

Eu vou ser sincero: eu ndo entendo direito. O motivo de eu ndo entender € o
simples fato de que hoje os alunos vivenciam a pratica pedagdgica e na
realidade a carga de todas as préaticas pedagogicas joga o volume total de
horas do curso de Educacdo Fisica la pra cima e o retorno disso para sua
formacao, ao final... ndo estou vendo tanta influéncia nisso. Sou propenso a
entender que nesse momento o aumento no nimero de carga horaria em
funcdo da préatica pedagdgica é alguma coisa que nao tenho a certeza que
esta trazendo bons frutos para os alunos... ndo tenho certeza disso.
(professor P7).

Em consonéncia ao relato desse professor, o aluno 6A faz a seguinte

afirmacao:
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A pratica como componente curricular as vezes excede o seu total de horas,
sendo as horas que pertecem a disciplina inteira, o que dificulta discuss6es
de outros assuntos referentes aos conteldos. A falta de professores é um
outro fator que resulta numa distribuicdo de disciplinas que, as vezes, sao
oferecidas em periodos de férias, dificultando as praticas pedagogicas em
escolas. (aluno 6A).

Assim, temos trés realidades a serem discutidas: uma € o acréscimo de
420 horas de prética pedagogica que o curso de Educacgédo Fisica contempla; a outra
diz respeito ao preenchimento de toda a carga horaria da disciplina com préticas
pedagogicas; e, por fim, o ndo oferecimento das disciplinas de PCC durante o
semestre regular.

Em relacdo ao acréscimo de horas nas praticas pedagdgicas relatado
pelo professor P7, cabe lembrar que essa acéo foi estabelecida pelos ordenamentos
legais a partir da Resolucdo do CNE/CP n°. 2/02, que instituiu a duracédo e a carga
horéria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores
da Educacéo Basica em nivel superior; e, da Resolugdo n° 7/04, que instituiu as
DCN'’s para os cursos de graduagdo em Educacao Fisica.

O professor demonstra sinceridade ao afirmar que nao vé tanta influéncia
dessas praticas para os alunos e, talvez, a resposta para tal fato seja a falta de
organizacao e sistematizacdo dessas praticas por parte dos professores. Como foi
afirmado pelo Aluno 6A, toda a carga horéaria da disciplina se resumia aos alunos
ministrarem aulas entre eles mesmos, havendo um déficit de conteldos e
discussbes acerca dos conhecimentos de ordem tedrica.

O mesmo aluno também relata a falta de professores e,
consequentemente, de disciplinas a serem oferecidas durante o semestre regular,
acarretando a sua oferta em periodos de férias, e dificultando o desenvolvimento

das praticas pedagdgicas nas escolas.

c) Conhecimento sobre as informacdes da PCC

Os professores tém interpretacdes distintas quanto ao conhecimento das
informacdes da PCC contidas no Projeto Pedagogico do curso de licenciatura em
Educacdo Fisica. O professor P6, por exemplo, ndo sabe quantas disciplinas
contempla a PCC ao afirmar que cada disciplina tem uma carga horaria especifica

de pratica pedagogica: “Aqui no nosso curso cada disciplina tem a sua, 0 seu
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momento de pratica pedagodgica. No caso na minha disciplina sao trinta horas, penso
que as outras também séo, né?” (professor P6).

O professor P5 distingue bem a carga horaria da sua disciplina e da
pratica pedagogica, porém, afirma usar do improviso para trabalha-la. Assim, ele fala

ao ser questionado sobre as informagdes da PCC no PPP do curso:

Daqui, conheco. Olha [...] sessenta horas séo do professor responsavel pela
disciplina e trinta horas de pratica pedagogica. E infelizmente ndo é dado a
estrutura para o aluno fazer a pratica pedagégica. Entdo eu como docente
improviso e fago os proprios alunos fazerem uma pratica pedagdgica
durante o processo de aprendizagem da disciplina. (professor P5)

Nesse depoimento fica claro que o professor interpreta as sessenta horas
como sendo de sua responsabilidade e ndo especifica nada em relacdo as trinta
horas de pratica pedagogica: a responsabilidade é dele enquanto professor ou é do
aluno na busca dessas atividades praticas?

O entendimento do professor P7 é diferente desse juizo. Ele afirma que
antes era trinta e agora sao quinze horas de pratica, onde o aluno, ao término de
cada atividade de PCC, tem que entregar um relatério. Ele conclui seu pensamento

com a seguinte reflexao:

A prética pedagdgica ndo precisa ser feita sozinha, os alunos podem muito
bem me convocar ou pedir auxilio de qualquer coisa que quiserem que seja
feito, que eu ajudo a desenvolver. Mas como séo trinta e cinco cabegas e
cada cabeca pensa de um jeito... fica solto. Eu queria que a prética fosse
mais controlada, sistematizada. (professor P7).

Sobre a existéncia de algum documento oficializado, além do PPP do

curso que regulamenta a PCC, o professor C1 responde:

N&o existe. O que eu fiz assim que assumi como coordenador foi extrair o
ponto pratica pedagdgica para os professores, para compreensao do que
era pratica pedagdgica... que ndo era mais uma carga horaria [...]. Porque
para os professores ja existia uma pratica, porque eles dividiam a aula em
tedrica e pratica. Mas essa compreensdo de pratica pedagdgica, a pratica
da docéncia, do ensino, do fazer pedagdgico, quer seja pesquisa quer seja
aula propriamente dita, ainda ndo estava bem compreendida. Esse
documento foi retirada da préatica pedagdgica, inclusive dizendo o que nés
chamamos de pratica pedagdégica que ndo é s6 a docéncia, a docéncia é
uma delas, mas elaboragédo de material didatico, elaboragéo de textos sobre
o objeto que naquele momento esta sendo estudado. (Professor C1).
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A perspectiva de pratica para esse professor vai além do simples
acréscimo de horas nas disciplinas. Segundo o professor C1, as informacdes
extraidas do PPP do curso foram divulgadas no e-mail (online) e colocadas em uma
via impressa (Anexo |) no escaninho de cada professor.

A tarefa de refletir sobre a PCC e decidir qual a melhor maneira de
desenvolvé-la ndo deve ser responsabilidade Unica do coordenador, mas de todos
os envolvidos no processo de ensino. O projeto, por ser uma construcao coletiva,

tem efeito mobilizador da atividade dos protagonistas:

Quando concebido, desenvolvido e avaliado como uma prética coletiva gera
fortes sentimentos de pertenca e identidade [..] A participacdo € um
elemento politico da acéo e até garantia de execucdo e continuidades das
acbes [...] O projeto politico-pedagdgico ndo existe sem um forte
protagonismo dos professores, pesquisadores e alunos, e sem que estes
dele se apropriem. (VEIGA, 2000, p. 186).

Nesse entendimento, por ndo haver essa coletividade, pode-se dizer que
h& tensdes entre o0 que esta escrito no projeto pedagdgico e o que acontece no dia a
dia do curso.

Segundo os professores entrevistados, existe essa dificuldade de
compreensao do que verdadeiramente € a PCC, e que é manifestada de maneira
contundente pelo professor coordenador do curso: “[...] eu penso que ainda ndo esta
concretizado” (professor C1).

Essa manifestacdo ndo estd somente nos depoimentos dos professores,

mas também nas falas dos alunos:

Alguns professores apresentam seus projetos de pratica de forma verbal,
outros através do plano de curso. Mas, ha aqueles que nem comentam com
a gente sobre o assunto, isso ocorre talvez por que o professor ndo saiba
como realiza-la. (aluno 5B).

Alguns deixaram um pouco solta essas praticas, nao dando para definir
claramente o que era a pratica pedagdgica. (aluno 6B).

Acredito que seja pelo motivo de auséncia de conhecimento ou pela falta do
interesse em “passar” essa informacao. (aluno 8C).

Essa pratica como componente curricular é transmitida como algo muito

vazio, s6 como observar ou puramente vivenciar, sem o objetivo de uma
analise critica, para que se possa repensar o que foi feito. (aluno 9C).

O professor P5 reconhece a auséncia de discussdo entre professores

com uma simples frase: “nao, eu nunca vi!”. O professor P4 alertou sobre essa falta
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de clareza no trato com a préatica pedagdgica ao falar da importancia que a mesma
tem e que precisa de espacos de discussdo no ambito académico.

Eu ainda repito com uma conviccao muito forte de que, se vocé entrevistar
dez professores, talvez vocé tenha dez formas diferentes de encarar a
pratica pedagdgica que cada um pensa, alguns mais préximos, outros mais
distantes. Alguns que tem o conceito completamente diferente do outro, eu
tenho certeza... isso é um problemal! (professor P4).

A professora P3 reforca essa situacao dizendo: “nao sei se eu sei (risos)...
eu até acompanhei logo que entrei quando me foi passada a disciplina ainda da
estrutura antiga”. Ora, esse professor esta lecionando nesta instituicdo ha sete anos
e foi nesse periodo que ela acompanhou as informagces sobre a PCC? Baseada
numa estrutura antiga? Que PCC? E a discussédo apés a reformulacdo do projeto
pedagogico que foi feita durante trés anos e implantada no segundo semestre de
2007, nao houve?

A mesma professora responde:

Nao. Isso € uma coisa que a gente ja vem desejando que aconte¢ca. Nao
digo tentando porque tentar... tentar... a gente ndo tentou. Ninguém nunca
tomou a iniciativa em marcar e reunir e até que, de uns dois semestres pra
cd, eu ja consegui melhorar algumas coisas.

A esse respeito, o professor P4 também diz ndo haver nenhum momento
de discussao, muito menos de aprofundamento sobre a pratica como componente
curricular: “[...] e a minha impresséo é que varia muito de um para outro, ndo apenas
da pratica concreta, mas da concepcdo sobre 0 que € essa pratica, sobre o que
deveria ser essa pratica”.

Em sua fala, ele ressalta ainda que ndo ha acesso as informacfes da
coordenacao que orientem ou que dé algumas diretrizes sobre como deveria ser

processada em cada PCC. Apesar da critica, o professor P4 delineia uma sugestao:

Acho que é um aspecto fragil, porque se nao foi debatido academicamente
para ter pelo menos um nivelamento sobre o que deve ser garantido huma
pratica pedagodgica... Repito independente da compreensdo que cada
professor tenha sobre isso, € 0 que deve ser garantido minimamente. Nao
diria padronizagdo porque essa palavra € muito quadrada, mas um
nivelamento pra garantir principios e procedimentos para poder desenvolver
essa préatica pedagdgica.
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S&o questbes cujas reflexdes se tornam desafiadoras diante de tantas
lacunas mencionadas nesse processo. Todos os envolvidos na &rea da educacéo
podem buscar caminhos favorecedores e esclarecedores para que a PCC seja
realmente um elemento articulador de um fazer docente, pelas acdes e praticas,

num processo continuo de reflexdo e construgéo.

d) Desenvolvimento, acompanhamento e avaliagcdo da PCC

Os professores, de um modo geral, afrmam que desenvolvem a PCC

através de experiéncias de ensino.

A outra atividade dentro desse campo da pratica pedagogica é quando eu
préprio trabalho com os conteldos na pratica, propondo as atividades [...]
Eu entro apresentando alternativas pra mostrar a eles como poderia ampliar
uma atividade que foi preparada, planejada de uma forma restrita. Entédo a
nossa contribuicdo é a partir dessa nova intervencdo, a gente possa fazer
uma pratica com todos. Outra forma diferente é quando eles estdo
participando da micro-aula no qual vou intervir depois do processo.
(professor P4).

Eu cumpro em sala de aula. Ele tem que ministrar aulas para os seus
proprios colegas. E escolhido um tema de aula, aonde ele tem que fazer o
planejamento da aula. Me entrega o planejamento na entrada da aula, ele
ministra aula sob minha supervisao e, ao término, nds vamos fazer o debate
com os alunos do que foi feito de forma adequada, do que foi feito de forma
inadequada e quais sdo as solugdes e/ou as possiveis estratégias pra que
se acontecer tal fendbmeno durante a aula. (professor P5).

A gente senta, faz o planejamento das atividades préticas, eles vdo pra
escola, realizam as atividades e depois eles fazem o relatério, a gente
discute e vé o qué que pode mudar. Infelizmente ndo h&4 uma continuidade.
Séo atividades pontuais. Inclusive em escolas diferentes, até porque nao
teria como fazer toda a carga horaria numa escola s6. (professora P3).

Esse ano agora que se iniciou, eu estou fazendo diferente... estou
organizando as minhas praticas pedagogicas. Uma parte em oficinas que eu
vou trabalhar na disciplina ministrando e/ou convidando professores de fora,
vamos ter as visitas a eventos, mas eu ainda ndo passei essa estrutura pra
eles. (professor P6).

A gente organiza toda a aula, o que aconteceu durante aquela aula,
docéncia assistida. S&o cinco grupos onde cada grupo vai preparar aulas.
Eu faco um rodizio um da aula, um observa e trés executam a aula. No final
da aula a gente retoma tudo o que aconteceu em todas as etapas. Inclusive
da observacgéo, por exemplo, e tem um retorno também dos que fizeram
aula e dos que deram a aula para a observacdo feita. Uma outra
experiéncia € a producdo. NOs estamos caminhando para producao do
material didatico, no caso um material digital que a partir de um artigo, o
aluno vai reunir recursos pra trazer isso sob a forma digital, trecho de filme
trecho de comentario, narracdo... A ideia é formar um book digital de pelo
menos cinco temas importantes naquela area. (professor C1).
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Em sintese, os professores P4 e P5 evidenciam a prética pedagogica
através de experiéncias de ensino com 0s proprios colegas da turma. A professora
P3 desenvolve a pratica pedagdgica na escola, possibilitando a compreensdo de
uma determinada realidade em situacdes de aprendizagem real. O professor P6
organiza as praticas em forma de oficinas com professores convidados. E, por fim, o
professor C1 também desenvolve a pratica pedagogica através de experiéncias de
ensino com a prépria turma, e trabalha com a producéo de material didatico.

Todas essas acbes fazem parte do desenvolvimento de praticas
pedagdgicas ou PCC, e estdo de acordo com as informac6es contidas no PPP do
curso (UFMA, 2007).

Os depoimentos dos professores também colaboram com as informacdes
dos alunos nos questionarios ao afirmarem que, em sua maioria, as atividades de
praticas desenvolvidas séo as micro-aulas, conforme nos mostra o grafico 1.

Dessa forma, fica clara a participacdo do discente e do docente na
construcdo do planejamento e desenvolvimento de uma aula baseada num processo

de dinamizacdo e de reflexdo sobre a acdo produzida pelo discente naquele

momento.
Gréfico 1 — Principais atividades de PCC na viséo dos alunos
B Elaboragao de artigos cientificos e seminarios W Visitas de reconhecimento, relatérios e entrevistas
® Observacgdes dirigidas MW Participagao em oficinas e minicursos
B Micro-aulas B Outras

Fonte: Questionarios aplicados com os alunos.
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Os alunos marcaram mais de uma alternativa ao serem questionados
sobre quais atividades eram caracterizadas como PCC. Assim, 75% dos alunos
informaram as micro-aulas como a atividade mais desenvolvida nas disciplinas de
PCC, seguida de 58,33% correspondente as visitas de reconhecimento, relatorios e
entrevistas, 50% com as observacdes dirigidas, 41,66% com a elaboracéo de artigos
cientificos e seminarios, 25% de participacdo em oficinas e minicursos e 22,22%
relataram a participacéo em projetos de pesquisa e extensao.

Entretanto, segundo o PPP do curso (UFMA, 2007), as atividades de
iniciacdo cientifica e projetos e/ou programas de extensdo se caracterizam como
atividades complementares e ndo como Pratica como Componente Curricular.

Essas atividades complementares também sédo desenvolvidas ao longo
de todo o curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA, a partir do 2° periodo,
cujo cumprimento da carga horaria minima é de duzentas e dez (210h) horas-aulas.
De acordo com o PPP, o discente tem autonomia quanto a escolha da modalidade
de atividade, distribuidas em:

a) Participacdo em eventos cientificos (congressos, simpdsios, convencdes
etc), sendo que as horas de participante poderdo ser acrescidas quando o
académico for também expositor de painel e/ou comunicagdo oral, com
publicacdo de resumo ou texto na integra em anais de eventos cientificos;

b) Participacdo em monitorias, estagios e programas extracurriculares de
natureza formativa técnico-instrumental e/ou para cidadania (PET,
Movimento Estudantil, etc.);

c) Participacdo como bolsista de iniciacdo cientifica em projetos
regulamentados pela respectiva camara de pesquisa da Pro-Reitoria de
Pesquisa e Pds-graduacéo da UFMA;

d) Participacdo como bolsista ou voluntario em projetos e/ou programas de
extensado, devidamente aprovados nas instancias académicas da UFMA;

e) Participacdo em cursos de extensdo, atualizacdo e aperfeicoamento
realizados em ambito estadual, regional, nacional e internacional;

f) Outras atividades, desde que regulamentadas pelo Colegiado do Curso,
através de normas especificas.

Como se pode observar, alguns discentes fazem confusdo ao relatarem
quais sdo as principais atividades de pratica pedagdgica desenvolvidas nas

disciplinas.
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Também hé& diferentes concepc¢des acerca da carga horaria de PCC a

serem desenvolvidas.

Em situacdo hoje, real, eu tenho setenta e cinco horas programadas, com
horario fixo normal que séo trés horarios num dia mais dois, portanto, vai
dar setenta e cinco, e essas quinze horas seriam alternativas além da aula.
Porque essas setenta e cinco horas eles terdo que estar necessariamente
aqui no horério deles de aula. E dentro desse planejamento das setenta e
cinco horas nds temos as praticas, e ai contempla essa vivéncia deles
dentro dessa concepcdo da pratica pedagodgica; eles atuando como
professores com colegas na propria aula. Essas outras quinze horas
normalmente a gente estende a algumas atividades fora de sala de aula,
gue seriam alguns eventos especificos relacionados com a disciplina.
Normalmente eu acompanho o evento pra que eu possa ta discutindo in
I6cus, situacBes relacionadas ao que esta acontecendo. (professor P4).

Diante desse depoimento do professor P4, observamos que a disciplina
que ele ministra, assim como as demais, tem carga horaria total de 90 horas,
divididas em 60 + 30 (acréscimo da PCC). Entretanto, as trinta horas de PCC
acabam também sendo divididas em apenas quinze horas presenciais, com a
responsabilidade do professor em sala de aula, e mais quinze horas sob a
responsabilidade do aluno, extra horério da disciplina. O mesmo processo foi
relatado pela professora P3 e pelo professor P6. Os demais ndo demonstraram
nenhum tipo de organizacdo em relacdo as trinta horas da prética pedagogica.

O PPP do curso nado faz mencéao sobre essa divisdo da carga horaria da
PCC em horas presenciais e ndo-presenciais. O documento afirma, porém, que a
culminancia das préticas pedagdgicas sera desenvolvida em forma de seminario de
relatos de experiéncia, em todas as disciplinas que contemplam a PCC (UFMA,
2007).

De acordo com Pimenta e Lima (2004), através dos seminarios, pode-se
promover um processo interativo de reflexdo e de andlise critica das acdes
docentes.

Apesar de reconhecer a necessidade dessas praticas pedagogicas e
dessa articulacdo entre as diferentes disciplinas, ndo existe nenhuma agao conjunta
para minimizar essa distancia entre as areas de conhecimento. Nem mesmo o
seminario apontado nesse documento.

Diante dessa informacao, a professora P1 relata:

N&o temos discussdo pedagdgica. Nos temos discussbes pedagdgicas por
espaco. Os professores que se identificam, eles conversam entre si, mas eu
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tenho certeza que isso vai melhorar. Porque uma dessas questdes
probleméticas que eu vejo, sdo as relagles interpessoais. Ndo havera
nunca esse se ndo melhorar as relacfes interpessoais. Eu costumo dizer a
muitos anos que um dos departamentos mais capacitados que existe dentro
dessa universidade somos nés, mas, que ainda precisam entender o
processo pedagdgico. (professora P1).

O professor P2 também reforca essa fragmentacao entre os professores

de disciplinas que contemplam a PCC:

Formalmente ndo existe esse momento. O que acontece diante de alguma
dificuldade estabelecida principalmente nas praticas, alguns professores
fazerem comentério, geralmente quando envolve algum aspecto fisico das
instalacdes... mas se tratando de conhecimentos tedricos que entram em
uma linha ou outra... ndo. Seria muito bom se isso acontecesse [...] Entdo
fica muito na relag&o entre professor e aluno. Infelizmente entre professores
isso ndo acontece, ndo procede. (professor P2).

Da mesma maneira, quando se fala em acompanhamento do que é
produzido nas disciplinas que contemplam a PCC, os professores relatam total

auséncia de controle.

Neste momento ndo existe fiscalizacdo. O que a gente conseguiu fazer foi
solicitar aos professores que encaminhassem seu planejamento académico
dentro das quarenta horas, e que nessas quarenta horas estivessem
contempladas os trés pilares do ensino: ensino, pesquisa e extensao, e que
tudo isso fosse comprovado. (professor D1).

O professor D1 também afirma ter avancado na oferta das disciplinas:
“neste momento, nés melhoramos o quantitativo, nés ndo melhoramos o qualitativo”
(professor D1). Segundo ele, a criacdo de mecanismos de controle serd pensada em
um segundo momento: “eu nao tenho esse instrumento, ndo posso obriga-los, mas o
aluno hoje tem esse instrumento desde a ouvidoria, até mesmo fazer um relato ao
chefe de departamento que o professor ndo cumpre com a ementa da disciplina”
(professor D1).

No entanto, se nao existe fiscalizagcéo, o desenvolvimento da PCC fica de
inteira responsabilidade do professor, sendo ele quem deve oferecer, planejar,
discutir e avaliar todo o processo. O professor ndo depende de um
acompanhamento ou de uma avaliacéo, ele tem autonomia para desenvolver ou nao
a PCC.
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Nao ha nenhum documento que eu devolva pra coordenacéo, tdo porque eu
acho que falta um momento coletivo de discutir, ndo a questdo das
particularidades através dum relatério pessoal, mas acho que pode discutir
de uma maneira global com todos como é que essa pratica tem ocorrido.
Acho que isso precisa ser aprimorado. (professor P4).

Eu ndo fiz esse registro... ndo existiu esse registro. Esse registro existiu
dentro das quinze horas do trabalho que os alunos me entregaram. L& no
trabalho tinha o histérico, a metodologia que utilizou, visita tal dia... Mas
efetivamente, ndo existiu esse registro, mas como eu também nado sabia
como funcionava, foi uma falha minha enquanto professor... Poderia muito
bem ter pensado diferente, mas infelizmente ndo pensei. Eu por acaso, na
verdade ja tinha pensado nisso, mas, na xérox, eu encontrei a folha de um
professor que deixa disponivel 14 e que tem & os dias, os horario, ou seja,
um controle de pratica pedagdgica. (professor P6).

Se existisse certa articulagdo da coordenacdo, departamento e corpo
docente no acompanhamento e socializagdo das atividades desenvolvidas em cada
disciplina dessas, talvez as problematicas constatadas fossem amenizadas.

Um ponto muito importante destacado por Veiga (1989, p. 153) é que a
“efetivacéo da pratica pedagogica ndo pode se dar a revelia da observancia de certa
organizacgdo, de certa sistematizagdo, uma vez que o trabalho em sala de aula ndo é
um processo espontaneo, natural, mas intencional e sistematico”. E imprescindivel a
organizacao do trabalho, de modo que o processo de ensino e aprendizagem nao
figue dependendo apenas do interesse do aluno. A pratica pedagdgica para ser
consciente deve nascer da experiéncia social.

Diante desses desencontros, o professor também desconhece se ha a

possibilidade da pratica pedagdgica reprovar ou néo o aluno.

Eu acho que é isso que acontece: se condensa tudo. Ao mesmo tempo que
eu entendo que é uma dificuldade eu reprova-lo... Se temos uma somatoria
das notas, ele é contemplado e na presenca, ele esta contemplado também.
Ent&o teria que ter uma separacgéao disso. (professor D1).

A Unica exigéncia é vocé compor a lista de chamada. Vocé tem que
registrar as noventa horas de aula. Agora se o professor nao tiver principios
e ndo gostar do que faz, ele faz a coisa errada. Eu ndo sei se tem
professores assim, mas o professor pode dar muito bem as suas sessenta
horas e as trinta simplesmente s6 registrar. (professor P7).

Na realidade, ndo € questdo de separar, mas, sim, de sistematizar e
acompanhar as atividades desenvolvidas, respeitando de forma veemente a carga
horéaria destinada a PCC. O PPP do curso ndo apresenta nenhuma informagdo em
relacdo a aprovacao ou reprovacao na PCC, porque ela esta vinculada a disciplina.



132

Cabe ao professor néo so registrar as frequéncias e auséncias dos alunos(as), como

também sistematizar e avaliar a PCC desenvolvida em sua disciplina.

e) Obstaculos na realizacdo da PCC

Com relacdo aos principais obstaculos enfrentados para o
desenvolvimento da PCC, observa-se que, além das questbes de ordem técnico-
burocraticas, eles envolvem uma série de problemas relacionados aos professores e

alunos:

N&o consegui ainda perceber o entendimento e valorizacdo por parte dos
alunos “eu tenho que fazer, faz parte do meu curriculo. Por ndo estar
sistematizado, orientado e normatizado culturalmente, cotidianamente na
pratica da disciplina entre professor-aluno, aluno-professor, aluno-
instituicdo. Essa é a principal dificuldade. (professor P6).

O professor P6 atribui, como principal obstaculo, a falta de esclarecimento

dos alunos na importancia da PCC inserida nas disciplinas do curso.

Olha, uma das principais dificuldades que a gente tinha antes, era essa
guestdo do horario. O semestre passado eu tive oportunidade de ter a
disciplina dentro do quadro. Nesse semestre eles tiraram de novo! No
projeto diz assim: “o aluno tem que cumprir trinta horas”, mas se o aluno me
diz que ele ndo pode ir nesse dia de pratica, como que eu reponho com
esse aluno? Entao no fundo o aluno, ele cumpre as trinta horas dele, mas o
professor, ele cumpre sessenta. Porque nem todos os alunos vao nas trinta
horas que foram combinadas inicialmente, dai o professor tem que fazer
mais uma pra outros alunos que ndo foram, e a gente acaba, o professor
acaba excedendo essa carga horéria e muitas vezes a gente faz em final de
semana e, é mais complicado assim . (professora P3).

O cumprimento das trinta horas previstas para a PCC ainda € um fator de
muitos entraves para o professor. Percebemos nos depoimentos dos professores
essa inquietacdo pelo fato de ndo abranger a carga horaria total da disciplina no
quadro de horarios semanais.

A professora P3 conseguiu, no semestre passado, incluir a PCC no
horario semanal por conta da ndo oferta de uma disciplina que também contempla a
PCC. Porém, ela ressalta que o problema continua porque os alunos que vao a
escola para desenvolver a pratica pedagogica precisam retornar a UFMA para
assistirem as demais aulas: “Normalmente, nesses dias que a gente vai pra pratica,

eu combino com o professor, de ceder pra esse professor o meu outro horério, e ele
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me cede aquele. Mas ai, eu dependo da boa vontade do outro professor em
concordar” (professora P3). A professora afirma também que, até o presente
momento, ela nunca teve problema em relacdo as trocas de horarios com 0s outros
professores: “mas eu acho que nao deveria ser dessa forma...”. (professora P3).

Nesse semestre atual, com todas as disciplinas sendo oferecidas, acaba
acontecendo o que o referido professor nos alertou em seu depoimento: o aluno até
cumpre as trinta horas da PCC, mas o professor que acompanha a atividade excede
a carga horaria para possibilitar aos alunos a oportunidade de vivenciar as
atividades de prética pedagogica na disciplina. Essa € a visdo da PCC, onde as
trinta horas destinadas a sua prética, além de ser de responsabilidade do professor,
devem ser presenciais.

Ainda sobre a carga horaria, o professor C1 afirma que é importante ndo
sé o cumprimento da carga horaria, mas também o acompanhamento do professor

nas atividades de prética pedagogica que os alunos participam.

O que eu tenho notado é que ha uma questdo do cumprimento da carga
horéaria. E importante? E, mas ndo ha um retorno, principalmente porque
muitas sao feitas na sala de aula; as micro-aulas ja existem. Mas quando se
trata de fazer outras atividades extra-acompanhamento, nem sempre o
professor acompanha e é vista apenas pelo relatdrio, e ndo se tem ideia do
todo. Se teve algum momento de retorno, de discusséo sobre o que foi
visto, para além do que t4 impresso...entdo o desafio é esse compreender a
importancia dessa pratica pedagégica. O aluno tem que ter retorno sim,
compreender que é necessaria uma avaliagdo, uma reflexdo sobre essa
atividade desenvolvida. (professor C1).

O professor P7 afirma que o trabalho com a PCC é algo muito dificil de
ser desenvolvido, pois a avaliagdo dos alunos nessa prética se resume a entrega de
relatorios e justifica a liberdade do aluno em escolher qual atividade quer fazer e o
professor ndo tem controle sobre isso. Nesse caso, observa-se que o professor ndo

define a atividade para direcionar o aluno.

Querem que o professor acompanhe, mas como vocé tem trinta e cinco
alunos, cada qual pode fazer o que quiser [...] num dia o aluno pode esta
pesquisando no site, no outro dia um outro esté indo assistir jogos, entdo
ndo tem como o professor fazer, dai cheguei a essa concluséo dos
relatérios. Pensando nisso s6 tem uma forma, o aluno tem que escrever e
eu vou analisar. Se quiserem discutir, discute e a gente tenta organizar essa
pratica. (professor P7).
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Ao planejar as atividades de PCC, o professor deve oferecer situacoes
didaticas em que os futuros profissionais coloquem em uso 0s conhecimentos
aprendidos. Para o Projeto Pedagdgico do curso (UFMA, 2007), a PCC deve ser
desenvolvida “com énfase nos procedimentos de observacgao e reflexdo, visando a
atuacao em situagdes contextualizadas”, na qual o acompanhamento do professor é

indispensavel. A professora P3 assim se posiciona:

Eu acho que isso fica muito a critério do professor, se ele quiser fazer ele
faz se ndo quiser, ndo faz. Ndo tem como a coordenacdo ficar sabendo se
esta acontecendo, ou ndo esta acontecendo. Eu acho que isso é uma coisa
ruim. (professora P3).

O entendimento da prépria pratica pedagdgica. Muitos professores
restringem essa prética apenas a observacdes, o que considero insuficiente
para que o aluno perceba dificuldades e vivencie tal “disciplina”. (aluno 9C).

Conforme foi observado anteriormente, se ndo ha supervisdo e nem
acompanhamento das atividades de PCC por parte da coordenacdo e do
departamento, como garantir que o professor contemple essas atividades e todos 0s
aspectos que a envolvem no decorrer de sua disciplina?

A avaliacdo do curriculo de forma sistematica podera favorecer a criacdo
de mecanismos normativos que direcionem a aplicabilidade da PCC, bem como 0s
registros das atividades desenvolvidas em cada disciplina.

O professor D1, que esta na UFMA h& apenas dois anos, desabafa e
aponta elementos que trazem sérias consequéncias para a formacao inicial e que

dizem respeito ao compromisso e a competéncia do docente.

Eu acho que o maior desafio comeca pelo professor, pelo docente, e a
medida que vamos avancando, essas dificuldades passam pelos discentes.
Hoje, temos um perfil de alunos que é desinteressado da pratica e que ndo
gosta e ndo quer fazer pratica. Assume uma posi¢do hipocinética, “eu nao
quero”, ao mesmo tempo em que o proprio professor também da pouca
importancia pra pratica. Os alunos que também ja ndo tém a visao, acaba
achando aquilo ali algo superficial e irrisério. [...] Em pouco tempo aqui
impressiona esse descompromisso e essa inércia dos discentes, eu atrelo
isso aos docentes. Nés temos hoje um corpo docente, na minha avaliagdo
pessoal, na sua grande maioria, sdo professores descompromissados com
0 curso, com as suas disciplinas, e quando eu falar disciplina tanto a teoria,
guanto a pratica, e essa inércia, ela entra nesse circulo vicioso. Vocé ja tem
os alunos que sao inertes também e um reforca a inércia do outro. Vocé tem
ai um pessoal mérbido, fazendo pouquissima coisa, 0 minimo do minimo.
Entao vocé vai observar que sao pouquissimos professores que cumprem a
carga horaria, menos ainda, que oferecem projetos, sejam na area da
extensao, seja na area da pesquisa. (professor D1).
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Sobre esse posicionamento, Veiga (1989) afirma que a atitude de
compromisso do professor esta na sua intervengdo junto ao aluno, a fim de ajuda-lo
a acreditar em suas possibilidades e a superar o vinculo de dependéncia entre ele e
o professor. Da mesma forma acontece com a atitude de compromisso do aluno,
que “esta no seu envolvimento e no seu esfor¢o de atingir os objetivos necessarios a
sua formacao profissional” (VEIGA, 1989, p. 157).

Ele relata em seu depoimento que varios professores, inclusive com
doutorado, ndo possuem um curriculo lattes, critério obrigatério para qualquer edital
dentro da universidade: “e se esse professor ndo tem lattes, significa que ele ndo
participa de nada! E se ndo participa, também n&o produz! Ele esta inerte!”
(professor D1).

O mesmo professor ressalta ainda a caréncia de praticas pedagogicas

nas disciplinas do curso.

[...] nés temos pouquissima pratica pedagdgica em todas as disciplinas e ao
mesmo tempo entendo que essa pratica pedagdgica ela deveria continuar
extra-disciplina ou extra-sala [...] Entdo, ha dois anos eu estou aqui e a
piscina nunca funcionou, entdo eu ndo possibilito ao meu aluno uma prética
a contento. N&o s6 dentro da minha disciplina, como extra-disciplina. Entao
se por ali nés tivéssemos alguns projetos ocorrendo na qual 0s nossos
alunos pudessem ta participando... E ndo so6 participando, também
praticando: ‘eu ndo sei nadar’, ‘entdo eu vou utilizar determinado horario,
que eu possa ir com alguns alunos da turma que saibam alguma coisa’,
entdo, ‘e se ajudar’, entdo eu aplico ali uma pratica pedagégica também. Eu
entendo que a gente peca muito no nosso curso. Hoje essa pratica
pedagdgica ela quase inexiste, e quando nossos alunos vao para o
mercado, ndo sabem muito o que fazer porque ndo vivenciaram a prética.
Tem-se a teoria, mas eu ndo sei aplicar aquilo ali. Ou 'se alguém aplicar pra
mim, o que é que eu fago com isso? J& que eu nunca tive essa
oportunidade na vida'. (professor D1).

Outro ponto bastante relevante € descrito pelo professor P5, ao afirmar
gue as micro-aulas ndo geram um efeito real em sua realizacdo, além de acreditar

gue a pratica pedagogica é colocada num momento errado.

N&o tem como o professor fazer pratica pedagégica, se eu nao tenho em
guem aplicar. Eu simulo uma pratica pedagogica, porque os alunos fazem
isso com 0s seus proprios colegas. A pratica pedagdégica deve ser feita num
ambiente mais real possivel, entdo deveria ter se feito num outro periodo
fora da sala de aula, ndo durante o desenvolvimento da disciplina. Como é
feito em qualquer outra profissao, sé na educacao fisica que querem fazer
desse jeito, junto. (professor P5).
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O professor novamente aponta como possibilidade o COLUN, mas, em
seguida, questiona: “Como € que eu utilizaria, se 0 nosso estudante fica s6 um
periodo aqui na instituicido? Mal da tempo dele ter as disciplinas, o conteudo...”.
(professor P5).

Na visdo dos alunos, os principais obstaculos séo:

A falta de local... Isso se formos a uma escola. A falta de empenho de
muitos professores que acreditam que para a pratica basta uma
apresentagdo de seminario. (aluno 5B).

Falta de estrutura, falta de recursos e falta de interesse de muitos alunos.
(aluno 8A).

Capacitar os docentes sobre o que é de fato e como aplicar a pratica como
componente curricular. (aluno 8B).

O despreparo destes alunos e a falta de informacdo s@o as principais
dificuldades, uma vez que esta pratica ndo é discutida em sala de aula e
nem tampouco esclarecidas no curso de formagéo. (aluno 8C).

Acredito que a maior dificuldade estd mesmo na né&o realizagdo da maioria
dos professores dessa pratica como componente curricular e, por
conseguinte, o aluno se acomoda ou mesmo, nem sabe da existéncia dessa
possibilidade. (aluno 9A).

A dicotomia e a interpretacdo que os professores fazem da pratica como
componente curricular confunde os alunos e por vezes fica reduzida,
trazendo ainda a nocdo de tecnicismo nas atividades, com pouca ou
nenhuma reflexdo critica. (aluno 9B).

Observam-se, nessa categoria, varios elementos que se tornam
imprescindiveis para uma melhor compreensdo e desenvolvimento dessas
disciplinas no processo de formagao inicial. Os professores reconhecem as suas
dificuldades e compreendem também a falta de entendimento dos alunos no que
tange a PCC.

f) Existéncia e superacao da dicotomia entre teoria e pratica

Essa preocupacdo em saber se a inclusdo da Pratica como Componente
Curricular veio contribuir para a superacdo da dicotomia entre a teoria e a pratica
parece ser uma inquietacdo muito grande na area da Educacéo Fisica, justificada
pela sua propria insergdo no ambito escolar, conforme foi observado no capitulo

anterior. Afinal, pode-se discutir essa questdao em outras disciplinas que definem
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contetidos a serem aplicados em cada série, como a matemética, o portugués ou a
histéria, e isso contribui para a credibilidade que possuem no sistema educacional.

E quanto a Educacéo Fisica? Sequer se sabe conceitua-la, ja que o seu
conceito é construido mediante objetivos e propostas educacionais que foram se
modificando ao longo deste ultimo século, e, sem sombras de duvidas, todas essas
tendéncias, de algum modo, ainda hoje influenciam ndo s6 a formacdo do
profissional como também as praticas pedagodgicas dos professores de Educacao

Fisica. O professor D1 traduz esse cenario em seu depoimento:

Vocé ndo consegue zerar o problema até pela historia do profissional, do
docente que esta aqui. Tem professores que tem a sua origem mais voltada
para uma vivencia pratica e ai acaba puxando muito mais pela pratica. Da
mesma forma, vocé tem professor onde a disciplina dele é cem por cento
pratica, ndo tem teoria, ndo tem aula teorica. Por outro lado uma dessas
catorze disciplinas s6 tem teoria. Entdo temos extremos, e sei que tem um
pouquinho dessa individualidade do professor. O que eu acho é que ambos
tém que entender que a teoria € importante, e que a pratica é importante.
Se eu acho que pela minha formacéo a pratica tem uma importancia maior...
Tudo bem, ndo vou aqui julgar, mas ele tem que dar teoria. E 0 inverso é
verdadeiro. Se a minha formacdo é tedrica, eu entendo que eu preciso
trabalhar a pratica com esses alunos. Nao da pra eu eliminar, ceifar uma
parte, seja ela tedrica, seja ela pratica. Talvez essa obrigatoriedade dessas
trinta horas nos ajude a forcar esse professor a entender que os dois lados
sdo importantes. (professor D1).

A especificidade dessa area de conhecimento sempre esteve ligada a
concepcdo de atividade prética, priviegiando as atividades de ordem motora
referentes a abordagem da aptidao fisica. Priorizava-se, nessa concepc¢ao, um fazer
destituido de significado para o aluno que visava simplesmente executar tarefas e
reproduzir modelos, com a finalidade de alcancar um resultado previamente
determinado.

Em contrapartida, ha a necessidade de se refletir sobre uma nova
maneira de conceber a Educacéo Fisica, privilegiando o “pensar sobre o fazer”, a
partir das necessidades e caracteristicas de cada ser, conforme preconiza a
perspectiva de que a cultura corporal podera ser contextualizada, interpretada e
discutida, a fim de ser compreendida e ndo mais meramente reproduzida.

Ao perguntarmos aos professores se existe uma dicotomia entre a teoria
e a pratica no curso de licenciatura em Educacéo Fisica, todos os entrevistados
responderam que sim, embora apresentem também varios argumentos. Os

professores P3, C1 e P4 traduzem esse sentimento tomando como base a iniciativa
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e 0 compromisso do professor, a avaliacdo e o discurso diferentes da pratica, como

também os elementos presentes no cotidiano que favorecem essa dicotomia.

Eu acho que existe demais, muito! Como eu te falei, eu nem sabia que nés
tinhamos quatorze disciplinas, que era tudo isso... mas eu ainda acho que
falta bastante [...]. Agora, eu vejo que outros professores tém a mesma
oportunidade e ndo tém a iniciativa. Ndo sei nem se 0 nome seria iniciativa
ou vontade, enfim... ndo sei. Eu acho que a coordenacdo ja podia ter
tomado a iniciativa, principalmente porque os professores tém cobrado.
(professora P3).

Existe e isso porque a gente retoma ainda no tipo de avaliagdo. Ainda
temos aquela avaliacdo da nota e sem retorno. Mesmo aquelas disciplinas
predominantemente praticas que sdo a dos elementos da cultura corporal
onde o professor faz uma prova escrita e ndo da o retorno para o aluno. Ha
uma dicotomia sim e existe a dificuldade de vocé pegar uma turma ja
acostumada com esse sistema de “eu teorizo e respondo aquele prova’, a
gente tem dificuldade com algumas turmas que vocé quer dar uma dinamica
de reflexao tedrica e pratica ao mesmo tempo e os alunos acabam achando
gue esta solto. E mesmo nas aulas pratica a gente vé alguns alunos que
reclamam o seguinte: “dei a aula e pronto” qual € o retorno que nés temos
sobre essa prética? (professor C1).

Eu tenho certeza que sim! Primeiro porque existem muitas situacdes em
gue vocé ouve muito sobre, teoricamente, como deveria ser. E na pratica,
muitos daqueles que discursam, acabam na pratica ndo conseguindo ou
reproduzindo aquilo que eles defendem teoricamente. (professor P4).

A professora Pl ressalta também o medo que alguns alunos e

professores sentem ao se deparar com a crianga e sua realidade.

[...] vocé vai ter que esta muito mais preparado para entender aquele
processo e nem sempre estamos. Tem muito professor aqui que se for botar
pra dar aula pra menino de terceiro ano, vai se perder... muitos? Sim e néo
€ um nem dois ndo! Sabe por que? Porque ele perdeu o contato com a
crianga. Ele sé tem contato com a crianga na parte tedrica. (professora P1).

A professora P1 afirma trabalhar com crianca ha 34 anos e acredita que
essa experiéncia é fundamental “para ser ou viver as atividades de pratica corporal
através da pratica pedagogica e saber exatamente como vocé vai se portar com a
crianga, confrontando a teoria e a pratica” (professora P1).

Neste sentido, a professora P1 afirma que existem muitos professores
gue perderam de vista a realidade social e, dessa forma, ndo poderdo atenuar o
formalismo e superar a dicotomia entre teoria e pratica.

Compreende-se a formacéo inicial como o espago em que devem ser
viabilizados os ambientes de reflexdo sobre a pratica, implementando condicdes

para tornar os alunos em futuros professores, atores de sua formagao. Defende-se o



139

tratamento da prética que priorize o processo dialético, de forma a possibilitar a
autonomia do professor sobre o fazer pedagogico, permitindo reflexéo,

conscientizacéo e construcdo de uma efetiva pratica:

Quando se fala em pratica pedagogica é o fazer pedagoégico, € o fazer
profissional, mas ainda fica naquela questdo “eu vou observar no cotidiano
0 que eu teorizei e entdo aplicar’, e ndo é isso a pratica pedagdgica ... E um
movimento dificil, mas necessario. Ainda temos muito a caminhar numa
acdo, compreender que estamos refletindo e fazer uma reflexdo com base
numa experiéncia anterior. E um exercicio dificil porque ainda se pensa “eu
estou fazendo a teoria, agora vamos fazer a pratica, botar os instrumentos,
botar a técnica”. Eu acho que tem muito a se caminhar pra ver num sé
movimento acdo-reflex@o e reflexdo-acdo, uma circularidade que, ainda nao
temos. (professor C1).

O professor C1 debate sobre qual entendimento se tem da prética
pedagogica e, de certa forma, critica a observacdo. Apesar de o professor
mencionar a dificuldade de compreenséo desse processo, vale destacar que existem
contradi¢cbes presentes e documentadas, como, por exemplo, 0 que tange o proprio
Projeto Pedagdgico do curso de licenciatura em Educacao Fisica, no qual afirma que
a observacédo dirigida (UFMA, 2007) faz parte do conjunto de acdes da PCC. E se
isso ndo € pratica pedagogica, por que esta documentado no PPP? Como
compreender essa situacao, tendo em vista que o coordenador do curso faz essa
afirmacao?

Diante desse fato, recorre-se aos depoimentos dos professores P7 e P4

na tentativa de trazer uma resposta a essas perguntas.

Acho que ndo é uma realidade s6 daqui... E uma realidade geral e nesse
sentido acho que é uma discussédo que ainda ndo chegou ao fim e ndo vai
chegar nunca ao fim. (professor P6).

Na verdade a coordenacdo ou colegiado do curso poderia ter criado um
instrumento ou uma discussdo que viesse entdo com 0s parametros, eu
acho que caberia a esse ambito, colegiado e coordenacao, porque afeta
diretamente a questdo do curso, entdo eu acho que agora a retomada da
discusséo € uma comisséo para rediscutir procedimentos. (professor P4).

Tanto o professor P6 quanto o professor P4 acreditam que a inclusao da
PCC néo tem contribuido de forma efetiva para a superacdo da dicotomia teoria e
pratica. Como afirma o professor P4: “a unica mudanga depende muito de como

cada profissional aborda a pratica pedagogica [...]. A préatica deve estar voltada para
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a compreensao de qual € esse papel de ser professor, quais dimensfes que existem
nessa relagéo dele com o aluno”.

O referido professor diz que tem preocupacéao e tenta trabalhar de forma a
contribuir com a formacéo dos alunos. Entretanto, ele reafirma ndo haver nenhum
parametro e nenhuma indicagdo clara que seja de consenso de todos sobre o que é
certo, o que ndo é, e como deve ser. Assim, coloca-se a necessidade de cada
profissional perceber suas mudancas significativas e, através de uma autocritica,
visualizar o que precisa melhorar. E, assim, ele traz uma reflexdo sobre qual é o

papel do professor universitario:

O professor de universidade publica tem que ter uma responsabilidade
social muito grande. Vocé vai formar alguém que vai atuar, intervir no
mercado de trabalho que nds sabemos, vocé vai para o mercado de
trabalho vocé vé ai muita coisa errada que tem. Quer dizer, que educacéo €
essa que hoje nés temos la fora? Mas a pergunta antecede, se eu tenho
profissionais bem preparados eles poderdo, de alguma maneira, comecar a
usar essa situacao la fora, é dificil, mas o primeiro caminho é esse, a massa
critica, ndo é? (professor P4).

A justificativa apresentada para a discusséo da pratica torna-se recorrente
mediante a observacdo de que a producdo intelectual e os avancgos teoricos tém
afetado muito pouco a pratica dos professores. Segundo Rodrigues e Kuenzer
(2007, p. 49), “quando [os professores] chegam a escola e a sala de aula, sua
apropriacdo € precaria ou equivocada, uma vez que o0s professores nao
compreendem o conhecimento abstrato e o discurso complexo produzido e
divulgado na academia”.

Como reflexo, tém-se alunos que parecem nao conseguir compreender e
valorizar o préprio objeto de estudo, ou mesmo sua futura profissao, o que fica muito

claro nos depoimentos dos professores:

O que eu percebo que, oitenta por cento dos alunos... que vém fazer
Educacao Fisica, ndo gostam da pratica de atividade fisica. Isso pra mim é
um, quase que um motivo pra eu desistir de dar aula aqui, onde o aluno nédo
gosta de correr, ndo gosta de saltar, ndo gosta de transpirar! Entdo é um
elemento muito complicador. (professor P5).

Eu queria deixar registrado que os alunos de Educacao Fisica se esquivam
das aulas préticas. Alguns inventam histérias, inventam situacdes pra nao
fazer aula [...] (professor P2).

Eu costumo dizer que aluno de Educacdo Fisica que ndo gosta de fazer
atividade fisica € melhor procurar outra coisa pra fazer! Eu vejo que ha um
fortalecimento desse pensamento... Eu me lembro que quando eu comecei
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a fazer o curso de Educagdo Fisica ha um tempo, comecei fora, mas
terminei aqui e era um prazer fazer as aulas praticas. Hoje na hora em que
vocé leva pra uma quadra, “olha, vai ter que fazer... seu compromisso com
o curso e tal”, setenta por cento do programa da disciplina é pratico... Entéo
VOCcé tem que cumprir isso e as vezes da até briga porque os alunos nao
guerem entender essas coisas. (professor P7).

O problema da teoria e da pratica aqui nao é nem dos docentes, a teoria e
pratica aqui, o problema maior € dos alunos. (professor P5).

Para Gamboa (2007), a forma concreta da acéo e da pratica da Educacao
Fisica esta alicercada na motricidade, no movimento humano, na corporeidade ou
na cultura corporal. Qualquer que seja a concepcao dada a ela, é inconcebivel
reduzi-la unicamente ao movimento cognitivo.

Do total de alunos que responderam ao questionario, apenas 25%
(Alunos 5A, 5C e 8C) acreditam ndo haver dicotomia entre teoria e pratica no curso
de Educacdo Fisica da UFMA. Os demais (75%) afirmam ndo sé haver essa

dicotomia como também a justificam:

[...] a teoria € muito “colorida” até porque na Universidade temos acesso a
muitos recursos, mas na hora da pratica percebemos o quéo dificil é dar aula
em uma escola que conta com um racionamento de materiais. (aluno 5B).

Os conhecimentos sdo dados em cada disciplina como se fossem gavetas e
sendo assim fica dificil fazer uma ligagdo quando formos colocar em pratica
esse conhecimento enquanto profissionais. (aluna 6B).

Na teoria € uma maravilha, mas quando se vai para a pratica nas escolas
toda essa teoria vira utopia. (aluna 6C).

A reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacéo teoria
e pratica, sem a qual “a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”
(FREIRE, 1996, p. 22). Nesse mesmo sentido, conforme explicitado pela aluna 6B, a
qual fala do conhecimento dado como se fossem gavetas, Freire (1996, p. 25) se

reporta ao ensino bancario, que

[...] deforma a necessaria criatividade do educando e do educador, o
educando a ele sujeitado pode, ndo por causa do contetdo cujo
“conhecimento” Ihe foi transferido, mas por causa do processo mesmo de
aprender, dar, como se diz na linguagem popular, a volta por cima e superar
o autoritarismo e o erro epistemoldgico do “bancarismo”.

Nesse viés em que a pratica pedagodgica considera o professor como

sujeito que deposita seu conhecimento na cabeca vazia do aluno, Schmidt et al.
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(1999) afirma que essa inversdo do processo de conhecimento é legitimada por,
pelo menos, trés circunstancias: entendimento da teoria separada da pratica, pois,
na realidade, “toda teoria é construida a partir e em fungao da pratica e sua validade
se constata em confronto com a pratica” (p. 24); divisao da teoria em varias areas e
segmentos estanques; e fracdo do conhecimento como objeto de posse de pessoas.

Essas circunstancias podem dificultar o processo de conhecimento, cuja
coisificacdo do saber serve para legitimar a relacdo de poder entre professor e
aluno.

Os alunos também se posicionam ao serem questionados sobre a
contribuicdo para a superacdo dessa dicotomia entre teoria e préatica, a partir da
inclusdo da PCC no curso de Educacéo Fisica. Todos afirmam que a PCC contribui
de maneira significativa para a superacdo dessa dicotomia. Os alunos 5B, 5C e 9A

fazem a seguinte reflexao:

A prética tem contribuido, porque tira da nossa cabeca a ideia de que existe
escola perfeita, de maneira que podemos saber realmente a realidade que
nos espera. (aluno 5B).

Contribuiu para que refletisse de que deveria ter associagBes para que o
aprendizado fosse compreendido de forma completa e ndo de forma
fragmentada, por exemplo, um aluno aprende a nadar, porém sem ter
contato com o fluido e s6 com os fundamentos dos nados, prejudicando
uma formacao completa, sem a prética e a teoria juntas. (aluno 5C).

A pratica como componente curricular colabora dando experiéncias e
estimulando a revisdo dos conteddos trabalhados na disciplina para
realizacé@o dos afazeres da pratica. (aluno 9A).

Entretanto, existe a necessidade de “um amadurecimento de todos
(docente e discente) para além da pratica no olhar da pratica, ou seja, do sentido de
fazer apenas” (aluna 9B), e, também, ainda requer que os docentes facam as
praticas pedagogicas de “forma mais contextualizada, critica e reflexiva” (aluna 9C).
Com esses depoimentos, ressalta-se a importancia da pratica pedagogica
em toda a formacéo profissional, compreendendo que a préatica ndo fala por si

mesma, pois ela se materializa na ac¢ao.
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6 CONCLUSAO

Ao finalizar este estudo, que teve como principal objetivo a investigacao
da pratica como componente curricular e se sua inclusdo tem contribuido para a
superacdo da dicotomia entre teoria e pratica no Curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UFMA, algumas consideracées merecem destaque. Uma delas
diz respeito as discussdes realizadas na bibliografia sobre a politica de educacao
para a formacao docente e o processo de reformulagdo das DCN’s para a formagao
de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e de
graduacéo plena.

Compreende-se que esse processo de reformulacdo e instituicdo das
DCN'’s nas IES se d4 num novo cenario de relacdo entre o Estado e a sociedade, o
qual se intensificou no Brasil, frente as pressdes exercidas pela iniciativa privada
(reestruturacéo produtiva, ajustes estruturais e reforma do Estado) e marcadas pelos
tensionamentos internos dos cursos de graduacdo, como a insatisfacdo com o
curriculo extenso, fragmentado e ultrapassado.

No bojo da reforma, a educagdo ganha importancia nos preceitos da
l6gica capitalista, buscando atender as demandas do mercado. Assim, de um lado
temos a legislacdo educacional, configurada pelas DCN’s, que aponta mudancas
significativas no campo dos curriculos dos cursos de graduacgédo, e, de outro, a sua
materializagdo em diferentes contextos e realidades educacionais.

O curriculo minimo é substituido pelos processos formativos através das
diretrizes curriculares. A flexibilidade na organizacdo curricular é considerada
elemento primordial, pois visa a formacdo de um profissional apto as mudancas e
que busque atender a diversidade de carreira. Percebe-se a indicacdo de um
curriculo para o ensino superior que resolva a efetivagdo da proposta de eixos
curriculares e que esteja alicercado ao modelo de ensino segmentado, centrado nas
disciplinas.

Todavia, o principio da regulacdo continua presente. Poucas mudancas
séao realmente efetivadas na adocéo dos principios (unidade entre teoria e pratica,
gestdo democrética, compromisso social, trabalho coletivo e interdisciplinar,
concepcdo de formacdo continuada e avaliagdo permanente e continua) com a

intencdo de possibilitar a formacdo de profissionais de educacdo autbnomos e
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criticos, comprometidos com a mudanca das condicbes de desigualdade da
populacao brasileira.

Merece destaque, também, a trajetdria da formacdo profissional em
Educacao Fisica, que reflete concepcdes e finalidades para cada momento historico,
evidenciando perspectivas diferentes de curriculo e praticas pedagodgicas.

Assim, entende-se que a pratica da Educacao Fisica nem sempre foi bem
vista e aceita como elemento educacional, pois estava vinculada ao trabalho manual
e fisico, que, historicamente, atribuiu a Educacédo Fisica a responsabilidade pelo
desenvolvimento e aprimoramento fisico do aluno na trajetéria educacional. Nesse
sentido, a prética pedagogica contribui para a reproducdo do conhecimento,
reforcando a dicotomia entre saber e fazer, responsabilizando-a pelo executar e agir
como se estes, em algum momento, pudessem ser destituidos do conhecer, do
pensar, do refletir, do teorizar e vice-versa.

Essa forma de conceber a Educacao Fisica € proveniente da concepc¢ao
instrumental de educacéo, configurada pela preparacéo, recuperacdo e manutencao
da forca de trabalho, de modo a assegurar a méo de obra fisicamente adestrada e
capacitada. Cabe ressaltar, também, que essa separacao entre teoria e pratica ndo
€ algo exclusivo da Educacdo Fisica, € uma discussdo proclamada desde a
Antiguidade, como afirma os estudos de Vazquez (1977).

Essa relacdo tedrica e pratica é apresentada pela Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/02 nos critérios de organizacao curricular, como um eixo articulador, contemplada
através da Pratica como Componente Curricular, presente no interior das areas ou
das disciplinas. Seu principio metodoldgico pressupde que todo fazer implica em
reflexdo e toda reflexdo implica em um fazer, ainda que nem sempre este se
materialize.

Apesar dessas orientacdes, a dicotomia entre teoria e pratica persiste. No
discurso, evidencia-se a unido entre ambas, mas 0s proprios ordenamentos legais
(pareceres e resolucdes) fazem esta separacdo ao atribuirem tempos (cargas
horérias) diferentes para os diversos componentes curriculares: quatrocentas horas
(400h) de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
quatrocentas horas (400h) de estagio curricular supervisionado, a partir do inicio da
segunda metade do curso; mil e oitocentas horas (1800h) de aulas para os
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, duzentas horas (200h) para

outras formas académico-cientifico-culturais.
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Coerentemente com a legislacdo vigente, a PCC no Projeto Politico-
Pedagdgico do curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA assumiu uma
perspectiva de componente curricular denominada de pratica pedagdgica, apreciada
no interior de 14 (quatorze) disciplinas, com o acréscimo de 30 (trinta) horas para a
pratica pedagdgica.

Inicialmente, observamos que o referido projeto aponta alteragdes
positivas na matriz curricular, pois alocou a pratica pedagogica ao longo do curso
(com disciplinas do 1° ao 6° periodo) e obedeceu a carga horaria estabelecida pelas
diretrizes, superando-a em 20 (vinte) horas e totalizando 420h (quatrocentas e vinte
horas) de prética pedagdgica.

Salientamos, contudo, que existem conflitos e divergéncias entre o que
esta escrito e 0 que é vivenciado. Ao analisarmos a pratica pedagodgica do curso de
licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA, os resultados ficaram transparentes a
partir do estudo do PPP e dos planos de ensino, em conjunto com os depoimentos
dos professores e alunos.

Em geral, apesar dos depoimentos dos professores compreenderem a

Y

concepcao de préatica relacionada a indissociabilidade da teoria com a pratica,

constatamos que a maioria ainda ndo tem conhecimento do que é a PCC e sua

importancia para a formacéo inicial. Os principais problemas diagnosticados nas
falas dos professores foram: ndo saber quantas e quais sao as disciplinas de PCC,
desconhecendo as informac¢Bes do PPP do curso; divisdo da PCC em quinze horas
presenciais e quinze horas né&o-presenciais; auséncia de discussao entre
professores de PCC; e inexisténcia de um projeto especifico de PCC.

Todos esses problemas, de certa forma, contribuem para a dicotomia
entre teoria e pratica ao evidenciar aulas tedricas e aulas praticas como se fossem
PCC.

As manifestacbes das diferentes expressdes da cultura corporal nao
podem ser confundidas com a PCC. A aula prética, por si s6, ndo pode ser
caracterizada como uma pratica pedagogica ou PCC, pois esta deve ser
devidamente planejada e desenvolvida na formagdo da identidade do futuro
professor, 0 que nao se resume na transmissdo de teorias para viabilizar
simplesmente um fazer pedagodgico destituido de uma reflexdo tedrica. A PCC
expressa o exercicio da docéncia em tempo e espaco curricular especificos, visando

a atuacdo em situagdes contextualizadas de ensino e aprendizagem.
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Apesar dessa orientacdo apresentada na Resolucdo CNE/CP n° 2/02,
identificamos na categoria desenvolvimento, acompanhamento e avaliacdo da PCC

que os professores, em sua maioria, desenvolvem a PCC através de experiéncias
de ensino com os proprios colegas da turma, na forma de micro-aulas, fato este
confirmado também pelos alunos. Assim, além das micro-aulas, os professores
utilizam a participagdo em oficinas, a elaboragdo de relatorios e a produgdo de
material didatico. Os alunos, ao relatarem as principais atividades de PCC,
confirmam as falas dos professores acrescentando as atividades de elaboracédo de
artigos cientificos e seminarios. Entretanto, ao comentarem a participacdo em
projetos de pesquisa e extensdo como atividades de PCC, demonstram incoeréncia
entre a PCC e as Atividades Complementares, presentes nos PPP do curso.

A carga horaria, conforme descrita anteriormente, também gera diferentes
entendimentos por parte dos professores. Vale ressaltar que o PPP do curso
contempla apenas a divisdo de “60 + 30", sendo sessenta horas da disciplina e trinta
de pratica pedagodgica. Alguns professores redistribuem as trinta horas em duas
etapas, sendo quinze horas presenciais sob a responsabilidade do professor e
quinze horas nado-presenciais sob a responsabilidade do aluno, extra horario da
disciplina. Quanto a culminancia das praticas pedagdégicas, o PPP do curso (UFMA,
2007) afirma que a atividade sera desenvolvida em forma de seminario de
apresentacao de relatos de experiéncia em todas as disciplinas que contemplam a
PCC. Nesta ocasido, serdo apresentadas, avaliadas e socializadas as experiéncias
nas diferentes disciplinas de PCC junto & comunidade discente e docente.

Apesar dos professores reconhecerem a necessidade de
articulacaol/interacéo entre as disciplinas de PCC, nada foi feito desde a implantacéo
das praticas pedagogicas, em 2007, para minimizar essa distancia. No entanto,
aquilo que nédo esté delineado no PPP, como a subdivisao das praticas pedagdgicas,
se materializa, e aquilo que foi discutido, construido e organizado no PPP, como 0s
seminarios entre as diferentes disciplinas, ndo se concretizam.

Como néo ha planejamento coletivo dos professores e nem supervisao, a
PCC fica de inteira responsabilidade do professor, que deve oferecer, planejar,
discutir e avaliar todo o processo. Dessa forma, sugere-se a coordenagcao do curso
de licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA a realizagdo de seminarios da
disciplina (interno) e entre as disciplinas (externo) de PCC em cada semestre, para

possibilitar a troca de experiéncias proposta no PPP do curso e diminuir os
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desencontros expressos nos depoimentos de professores (as) e alunos (as)
entrevistados(as). Do mesmo modo, registra-se a necessidade urgente na
elaboracdo de normas complementares que favorecam o entendimento da
comunidade académica sobre a aplicabilidade da PCC nas diferentes disciplinas do
curso de licenciatura em Educacao Fisica da UFMA.

Quanto aos obstaculos na realizacdo da PCC, observamos uma troca de

acusacOes entre professores e alunos. Os professores afirmam ndo perceberem o
entendimento e valorizacdo da PCC por parte dos alunos. Os alunos, por sua vez,
rebatem ao relatar que a maioria dos professores nao realiza a PCC.

Nesse embate, encontramos alguns professores e alunos conscientes de
suas proéprias falhas: alguns professores afirmam ter dificuldade em desenvolver a
PCC e reconhecem que o desafio maior estd nele mesmo, enquanto professor, e
essa dificuldade acaba avancando para o aluno. O mesmo acontece com alguns
alunos, que reconhecem suas limitacdes, como a falta de interesse, o despreparo e
a acomodacéo.

Por outro lado, existe a “falta” de local para desenvolver essas praticas, e
o despreparo e a falta de interesse de muitos alunos, o que resulta na nao
realizacdo da PCC, conforme prevé o PPP do curso. Como consequéncia, temos a
ndo realizagcdo da maioria das praticas pedagdgicas e, quando realizadas, sao
literalmente vazias de reflexdo teorica. Vale lembrar que a atividade teorica s6 existe
através da pratica e em relagdo a pratica, porém, ela, por si sé, ndo transforma a
realidade.

A partir de entéo, deve-se compreender, construir e reconstruir o bindmio
teoria e pratica como elementos indissolUveis, de forma a reconhecer nesta pratica
uma consciéncia, uma finalidade. Isso implica na compreensdo do processo de
ensino em suas varias determinacfes e na busca de caminhos alternativos para a
viabilizacdo de uma pratica pedagogica mais consciente.

Em relacdo a existéncia e & superacdo da dicotomia entre teoria e pratica,

todos os professores entrevistados afirmam que existe essa dicotomia por
perceberem que o discurso e a pratica, muitas vezes, esta incoerente; a pratica esta
distanciada daquilo que ele proprio defende teoricamente.

Diante dessa informacao, percebe-se que a teoria tende a se tornar um
acumulo de informacgdes distanciadas da prética refletida, impedindo, dessa forma, a

relacdo dialética nas contradicdes e imprevisibilidades que a realidade possibilita.
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A maioria dos alunos afirma a existéncia dessa dicotomia e todos
acreditam que a PCC tem contribuido de maneira significativa para a superacao da
mesma.

Entretanto, algumas falas de professores demonstram que a PCC tem
contribuido verdadeiramente para a superagdo dessa dicotomia, por conta das
diferentes interpretacdes pedagdgicas que variam de acordo com a concepc¢do do
professor. Se este docente ndo tem esse papel claramente definido - de que a
concepcao de formacao deve estar pautada numa formacéao reflexiva, onde o aluno,
futuro professor, deve aprimorar e reelaborar continuamente seus conhecimentos -,
ele vai simplesmente reproduzir praticas pedagogicas descontextualizadas,
acirrando as dicotomias entre teoria e pratica.

De maneira geral, o curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA
esta sendo afetado pela falta de organizacdo das informacdes de PCC descritas no
PPP; pela ndo apropriacdo, por parte dos professores, do conhecimento de que trata
a PCC, trazendo afirmacfes indevidas e contraditorias; pela auséncia de
planejamento das praticas pedagdgicas de todos os professores entrevistados; e
pela ndo articulacdo de todos esses elementos, resultando em uma dissociacao
entre o que esta escrito e oficializado, e o que é percebido e vivenciado pelo aluno
no interior das disciplinas de PCC.

A realidade das disciplinas de PCC no referido curso, embora ndo esteja
sendo aplicada com éxito, tem contribuido para a superacdo da dicotomia entre
teoria e pratica, na medida em que os depoimentos revelam elementos que
favorecem essa dicotomia e que estdo presentes nas praticas pedagodgicas das
disciplinas. Essa presenca acentuada da consciéncia € um passo significativo para
reconhecer as falhas e lacunas no processo de ensino e aprendizagem, bem como
para a construcdo de uma pratica pedagogica reflexiva e critica, de forma a

compreender a realidade sobre a qual vai atuar.
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APENDICE A — Carta de apresentacédo da pesquisa

I MESTRADO EM
III—EnucAng
I uFvA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAQO

CARTA DE APRESENTACAO

Venho por meio desta solicitar a Vossa participacdo como voluntario(a)da
pesquisa intitulada “A pratica como componente curricular na Universidade Federal do
Maranh&o: implicagdbes no Curso de Licenciatura em Educacido Fisica” de autoria da
mestranda Raffaelle Andressa dos Santos Araudjo (MEDME-09015), que tem como objetivo
geral investigar a pratica como componente curricular e se sua inclusdo tem contribuido
para a superacao da dicotomia entre teoria e pratica no Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da UFMA.

Para melhor orientar o desenvolvimento dessa investigacéo, foram definidos
quatro objetivos especificos: verificar na literatura existente a discussdo sobre a pratica
como componente curricular; identificar o trato pedagogico da pratica como componente
curricular nos Projetos Politicos Pedagdgicos; conhecer como a pratica pedagdgica foi
inserida na organizacdo curricular; e analisar de que forma essa pratica vem sendo
desenvolvidas.

O uso das informacdes obtidas estdo submetidas as normas éticas destinadas a
pesquisa e sua colaboracao se dara de forma anénima. O acesso e a analise dos dados
coletados se fardo apenas pela pesquisadora Raffaelle Andressa dos Santos Araujo e
orientadora Maria Alice Melo.

Agradecemos antecipadamente a atencdo dispensada e colocamo-nos a sua
disposicéo para quaisquer esclarecimentos.

E-mail: raffaellesantos@yahoo.com.br

Sao Luis, 07 de abril de 2011.

Raffaelle Andressa dos Santos Araujo
Mestranda em Educacgéo (UFMA)

Prof2 Dr2 Maria Alice Melo
Orientadora
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

I MESTRADO EM
III_ EDUCACAO
I uFrma

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAQO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como
voluntario(a) da pesquisa intitulada “A pratica como componente curricular na
Universidade Federal do Maranhdo: implicacdbes no Curso de Licenciatura em
Educacado Fisica”, sob responsabilidade da pesquisadora Raffaelle Andressa dos
Santos Araujo, aluna do Curso de Mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao, sob a orientagéo da Prof2. Dra. Maria Alice Melo.

Assinando este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

1 — O objetivo geral da pesquisa é investigar a pratica como componente curricular e
se sua inclusdo tem contribuido para a superacéo da dicotomia entre teoria e pratica
no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA. Para melhor orientar o
desenvolvimento da investigacdo, foram definidos quatro objetivos especificos:
verificar na literatura existente a discussdo sobre a pratica como componente
curricular nos cursos de formacéo de professores; identificar o trato pedagdgico da
pratica como componente curricular no Projeto Politico Pedagégico (PPP) desse
curso; conhecer como a pratica profissional foi inserida na organizacao curricular; e
analisar de que forma a pratica vem sendo desenvolvida.

2 — Durante o estudo serdo feitas analise documental do Projeto Politico Pedagdgico
e dos Planos de Ensino das disciplinas que contemplam a pratica como componente
curricular.

3 — O coordenador, chefe do departamento e professores, apds autorizacao,
participardo de uma entrevista semi-estruturada, que sera gravada pela
pesquisadora.

4 — Os(as) alunos(as), ap6s autorizacdo, responderdo um questionario com
perguntas abertas e fechadas, que sera aplicado pela pesquisadora.

5 — Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na
pesquisa.
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6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos
através da pesquisa serdo utilizados apenas para alcancgar os objetivos do trabalho,
expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada.

7 — Estou ciente de que a minha contribuicdo, ao participar desta pesquisa, trara
beneficios de ordem positiva a area da Educacdo, em especial a Educacao Fisica,
pois sou parte integrante deste contexto.

8 — Tenho conviccdo de que nao existe nenhuma possibilidade de risco na
participacdo desta pesquisa, pois minha colaboracdo se dara apenas em conceder
informacdes, a qual somente com minha autorizacado podera, ou néo, ser feita pela
pesquisadora.

Sao Luis, 07 de abril de 2011.

Raffaelle Andressa dos Santos Araujo
Mestranda em Educacéo (UFMA)

Nome Identificacéo Assinatura
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APENDICE C — Roteiro de entrevista semi-estruturada com o coordenador do curso
de licenciatura em Educacdao Fisica

ROTEIRO DE ENTREVISTA — COORDENADOR DO CURSO

e Dados de identificacdo: Formacao/Titulacdo; tempo de profissdo; tempo de
exercicio profissional na UFMA, quais disciplinas que atua; experiéncia em
outros niveis de ensino.

1. Qual € o seu entendimento de pratica? Quais autores fundamentam esse
entendimento?

2. Em sua opinido, qual a importancia da Pratica como Componente Curricular para
formacdao de futuros professores de Educacao Fisica escolar?

3. Existe algum documento oficializado, além do PPP do curso, que regulamenta a
PCC? Se sim, como os professores tomaram conhecimento desse documento?

4. H4 um projeto especifico de Pratica como Componente Curricular para ser
desenvolvido nas turmas? Se nao, por qué? Se sim, de que forma foi apresentado?

5. Em sua opinido, quais sdo os principais avancos e desafios da Pratica como
Componente Curricular no Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica?

6. Em sua opinido existe no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica uma
dicotomia entre teoria e pratica? Vocé acredita que a inclusdo da pratica como
componente curricular tem contribuido para a superagdo dessa dicotomia no Curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA? Se néo, por qué? Se sim, de que
forma?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista semi-estruturada com o chefe de
departamento de Educacdao Fisica

ROTEIRO DE ENTREVISTA — CHEFE DE DEPARTAMENTO

e Dados de identificacdo: Formacao/Titulacdo; Tempo de profissdo; tempo de
exercicio profissional na UFMA, quais disciplinas que atua; experiéncia em
outros niveis de ensino.

1. Qual é o seu entendimento de prética? Quais autores fundamentam esse
entendimento?

2. Em sua opinido, qual a importancia da Pratica como Componente Curricular para
formacao de futuros professores de Educacao Fisica escolar?

3. Como a Préatica como Componente Curricular fica registrada no histérico escolar?
Comente sobre isso.

4. Como acontece a supervisdo dos professores que realizam a Pratica como
Componente Curricular? O senhor vem acompanhando esse processo?

5. A Pratica como Componente Curricular reprova? De que forma os professores
comunicam isso a Coordenacéo de Curso?

6. Em sua opinido, quais sdo os principais avancos e desafios da Préatica como
Componente Curricular no Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica?

7. Em sua opinido existe no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica uma
dicotomia entre teoria e pratica? Vocé acredita que a inclusdo da pratica como
componente curricular tem contribuido para a superacdo dessa dicotomia no Curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA? Se néo, por qué? Se sim, de que
forma?Vocé acredita que a inclusdo da pratica como componente curricular tem
contribuido para a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica no Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA? Se sim, de que forma? Se nao, por
qué?
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APENDICE E — Roteiro de entrevista semi-estruturada com professores das
disciplinas que contemplam a Pratica como Componente Curricular do curso de
Educacao Fisica

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

e Dados de identificacdo: Formacao/Titulacdo; Tempo de profissdo; tempo de
exercicio profissional na UFMA, quais disciplinas que atua; experiéncia em
outros niveis de ensino.

1. Qual é o seu entendimento de pratica? Quais autores fundamentam esse
entendimento?

2. Em sua opinido, qual a importancia da Pratica como Componente Curricular para
formacao de futuros professores de Educacéo Fisica escolar?

3. Vocé conhece o regulamento da Pratica como Componente Curricular contido no
PPP do Curso?

4. Existe um projeto especifico de Pratica como Componente Curricular na sua
disciplina para ser desenvolvido nas turmas? Se néo, por qué? Se sim, de que forma
foi apresentado e desenvolvido com os alunos(as)?

5. Vocé cumpre a carga horaria da Pratica como Componente Curricular da sua
disciplina? Se sim, como ela se realizou? Se nao, por que ela ndo se realizou?

6. Como essa Prética Profissional € trabalhada em relacdo as outras disciplinas?
Que discussdes vocé realiza com os outros professores de Prética Profissional e das
outras disciplinas?

7. Em sua opinido, existem obstaculos a realizacdo da Pratica como Componente
Curricular no Curso? Se sim, quais? Com quem socializa as dificuldades
enfrentadas no desenvolvimento da Pratica como componente curricular?

8. Caso vocé ja tenha realizado alguma Pratica como Componente Curricular, como
vocé avaliou o desempenho dos seus alunos?

9. De que forma vocé comunicou a realizacdo e o resultado da Préatica como
Componente Curricular a Coordenacéo do Curso?

10. Em sua opinido existe no Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica uma
dicotomia entre teoria e pratica? Vocé acredita que a inclusdo da pratica como
componente curricular tem contribuido para a superacédo dessa dicotomia no Curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFMA? Se ndo, por qué? Se sim, de que
forma?
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APENDICE F — Questionario semi-estruturado aplicados aos alunos
I MESTRADO EM
III_EDUCA(;AO
I uFvA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAQO

QUESTIONARIO

NOME: PERIODO:

Prezado aluno(a),

Este € um questionario com perguntas abertas e fechadas. Leia atentamente e responda de
forma consciente cada questéao.

1. Para vocé, o que é Pratica como Componente Curricular?

2. Qual a importancia da Pratica como Componente Curricular para sua formacao?

3. Quais sdo as principais atividades caracterizadas como Pratica como
Componente Curricular?

X

ATIVIDADES

Elaboracéo de artigos cientificos e seminérios

Visitas de reconhecimento, relatérios e entrevistas

Observacoes dirigidas

Participacdo em oficinas e minicursos

Micro-aulas

Outras:
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4. Quais os principais problemas enfrentados por professores e alunos durante a
realizacdo da Pratica como Componente Curricular?

5. O professor apresentou antes em sala o projeto de Pratica como Componente
Curricular para que todos os alunos tomassem conhecimento dessa pratica? Se néo,
por qué? Se sim, de que forma foi apresentada?

6. Em sua opinido existe no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica uma
dicotomia entre teoria e pratica? Vocé acredita que a inclusdo da pratica como
componente curricular tem contribuido para a superag¢do dessa dicotomia no Curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA? Se néo, por qué? Se sim, de que
forma?
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ANEXO A — Resposta (online) do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas a
carta de apresentacédo da pesquisa

Sao Luis, 11 de novembro de 2010
IIma. Sra.

Mestranda Rafaeelle Andressa dos Santos Araujo
Curso de Mestrado em Educacéo — UFMA

Nesta

Prezada Senhora,

Em resposta ao seu pedido, constante da Carta de
Apresentagdo entregue nesta Coordenagdo, informamos que disponibilizamos o
Projeto Pedagdgico do Curso em vigor que contempla as modalidades bacharelado
e licenciatura.

Informamos também, que a partir do de 2011 o curso sera
ministrado separadamente as duas modalidades, sendo que iniciaremos s6é com o
bacharelado até que seja elaborado o Projeto Pedagogico para a licenciatura.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Silma Regina Ferreira Pereira
Coordenadora do Curso de Ciéncias Biolégicas
Mat.6254.5-UFMA
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ANEXO B - Diretrizes para graduacdo em Educacéo Fisica

CNE aprova Diretrizes para Graduacao em Educacado Fisica

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel
superior de graduacéao plena

O Presidente da Camara de Educacéo Superior do Conselho Nacional de Educacéo, tendo em vista o
disposto no Art. 9°, do § 2°, alinea “C”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento
no Parecer CNE/CES 58/2004, de 18 de fevereiro de 2004, peca indispensavel do conjunto das
presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdoem18 Marco
de 2004.

RESOLVE:

Art. 1° - A presente Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacao
em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduagdo plena, assim como estabelece orientacdes
especificas para a licenciatura plena em Educacdo Fisica, nos termos definidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacédo Basica.

Art. 2° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacado de Graduados em Educacéo Fisica
definem os principios, as condicdes e o0s procedimentos para a formag¢do dos Profissionais de
Educacdo Fisica, estabelecidos pela Camara de Educacgdo Superior do Conselho Nacional de
Educacéo, para aplicagdo em ambito nacional na organizacéo, no desenvolvimento e na avaliagdo do
projeto pedagdgico dos cursos de graduagdo em Educacgdo Fisica das Instituicbes do Sistema de
Ensino Superior.

Art. 3° - A Educacédo Fisica é uma area de conhecimento e de intervencdo académico-profissional que
tem como objeto de estudo e de aplicagdo o movimento humano, com foco nas diferentes formas e
modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca, nas
perspectivas da prevencéo de problemas de agravo da salde, promocdo, protecao e reabilitagcdo da
saude, da formacao cultural, da educacéo e da reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo,
do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas,
além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas,
recreativas e esportivas.

Art. 4° - O curso de graduacdo em Educacao Fisica deverd assegurar uma formacédo generalista,
humanista e critica, qualificadora da intervencdo académico-profissional, fundamentada no rigor
cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética.

Paragrafo 1° - O graduado em Educacéo Fisica devera estar qualificado para analisar criticamente a
realidade social, para nela intervir académica e profissionalmente por meio das diferentes
manifestacbes e expressdes do movimento humano, visando a formacdo, a ampliacdo e o
enriquecimento cultural das pessoas, para aumentar as possibilidades de ado¢éo de um estilo de vida
fisicamente ativo e saudavel.

Paragrafo 2° - O Professor da Educacao Basica, licenciatura plena em Educacao Fisica, devera estar
qualificado para a docéncia deste componente curricular na educagédo basica, tendo como referéncia
a legislagdo propria do Conselho Nacional de Educagéo, bem como as orientagfes especificas para
esta formacao tratadas nesta Resolucéo.
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Art. 5° -A Instituicdo de Ensino Superior devera pautar o projeto pedagogico do curso de graduacao
em Educacéo Fisica nos seguintes principios:

a) autonomia institucional;

b) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao;

¢) graduacdo como formacao inicial;

d) formacéo continuada;

e) ética pessoal e profissional;

f) acdo critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento;

g) construcdo e gestdo coletiva do projeto pedagdgico;

h) abordagem interdisciplinar do conhecimento;

i) indissociabilidade teoria-pratica;

j) articulacao entre conhecimentos de formagdo ampliada e especifica.

Art. 6° - As competéncias de natureza politico-social, éticomoral, técnico-profissional e cientifica
deverdo constituir a concepcdo nuclear do projeto pedagdgico de formacdo do graduado em
Educacao Fisica.

Paragrafo 1° - A formagdo do graduado em Educacgdo Fisica devera ser concebida, planejada,
operacionalizada e avaliada visando a aquisicao e desenvolvimento das seguintes competéncias e
habilidades:

- Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da Educacgéo Fisica
e aqueles advindos das ciéncias afins, orientados por valores sociais, morais, éticos e estéticos
préprios de uma sociedade plural e democrética.

- Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para nela intervir académica
e profissionalmente, por meio das manifestagfes e expressdes do movimento humano, tematizadas,
com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
da luta/arte marcial, da danca, visando a formacdo, a ampliacdo e enriquecimento cultural da
sociedade para aumentar as possibilidades de ado¢cdo de um estilo de vida fisicamente ativo e
saudavel.

- Intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e eticamente balizada nos
campos da prevencdo, promocdo, protecdo e reabilitacdo da saude, da formacdo cultural, da
educacdo e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos
que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes multiprofissionais de discusséo, de
definicdo e de

operacionalizagdo de politicas publicas e institucionais nos campos da saude, do lazer, do esporte, da
educacéo, da seguranca, do urbanismo, do ambiente, da cultura, do trabalho, dentre outros.

- Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criangas, jovens,
adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades especiais) de modo a
planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar, controlar e avaliar projetos e
programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas nas perspectivas da preven¢éo, promog¢ao,
protecdo e reabilitacdo da saude, da formacdo cultural, da educacdo e reeducacdo motora, do
rendimento fisico-esportivo, do lazer e de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a
pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar os efeitos da aplicacdo de diferentes técnicas,
instrumentos, equipamentos, procedimentos e metodologias para a producdo e a intervencao
académico-profissional em Educacdo Fisica nos campos da prevencdo, promocao, protecdo e
reabilitacdo da saude, da formacao cultural, da educacéo e reeducagcao motora, do rendimento fisico-
esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e
esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades
fisicas, recreativas e esportivas.

- Acompanhar as transformacdes académico-cientificas da Educacdo Fisica e de éareas afins
mediante a analise critica da literatura especializada com o propdésito de continua atualizacao e
producdo académico-profissional.

- Utilizar recursos da tecnologia da informacgéo e da comunicacéo de forma a ampliar e diversificar as
formas de interagir com as fontes de producdo e de difusdo de conhecimentos especificos da
Educacao Fisica e de areas afins, com o propdsito de continua atualizagéo e producdo académico
profissional.
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Paragrafo 2° - As Instituicbes de Ensino Superior poderdo incorporar outras competéncias e
habilidades que se mostrem adequadas e coerentes com seus projetos pedagdgicos.

Paragrafo 3° - A definicdo das competéncias e habilidades gerais e especificas que caracterizardo o
perfil académico-profissional do Professor da Educacao Baésica, licenciatura plena em Educacédo
Fisica, devera pautar-se em legislacéo prépria do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 7° - Cabera a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do curso de graduagédo em
Educacdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formacédo especifica e ampliada,
definindo as respectivas denominagcdes, ementas e cargas horarias em coeréncia com 0 marco
conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional que pretende formar.

Paragrafo 1° A Formacdo Ampliada deve abranger as seguintes dimensdes do conhecimento:
a) Relacéo ser humano-sociedade

b) Bioldgica do corpo humano

¢) Producéo do conhecimento cientifico e tecnoldgico

Paragrafo 2° - A Formagéao Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da Educacao
Fisica, deve contemplar as seguintes dimensdes:

a) Culturais do movimento humano

b) Técnico-instrumental

c) Didatico-pedagdgico

Paragrafo 3° - A critério da Instituicdo de Ensino Superior, o projeto pedagdgico do curso de
graduacdo em Educacgdo Fisica podera propor um ou mais nucleos tematicos de aprofundamento,
utilizando até 20% da carga horaria total, articulando as unidades de conhecimento e de experiéncias
que o caracterizarao.

Paragrafo 4° - As questdes pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades culturais, a
educacdo ambiental, ao trabalho, as necessidades das pessoas portadoras de deficiéncia e de
grupos e comunidades especiais deverdo ser abordadas no trato dos conhecimentos da formagé&o do
graduado em Educacao Fisica.

Art. 8° - Para o Curso de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, licenciatura plena em
Educacao Fisica, as unidades de conhecimento especifico que constituem o objeto de ensino do
componente curricular Educacao Fisica serdo aquelas que tratam das dimensdes bioldgicas, sociais,
culturais, didatico pedagogicas, técnico-instrumentais do movimento humano.

Art. 9° - O tempo minimo para integralizacdo do curso de graduacdo em Educacdo Fisica sera
definido em Resolugdo especifica do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 10° - A formacgéo do graduado em Educacgdo Fisica deve assegurar a indissociabilidade teoria-
pratica por meio da pratica como componente curricular, estagio profissional curricular supervisionado
e atividades complementares.

Paragrafo 1° - A pratica como componente curricular devera ser contemplada no projeto pedagdgico,
sendo vivenciada em diferentes contextos de aplicacao académico-profissional, desde o inicio do
curso.

Paragrafo 2° - O estagio profissional curricular representa um momento da formagdo em que o
graduando deverd vivenciar e consolidar as competéncias exigidas para o exercicio académico-
profissional em diferentes campos de intervencdo, sob a supervisdo de profissional habilitado e
qualificado, a partir da segunda metade do curso.

I. No caso da Instituicdo de Ensino Superior optar pela proposicdo de nucleos tematicos de
aprofundamento, como estabelece o Art. 7°, § 1° desta Resolugéo, 40% da carga horaria do estagio
profissional curricular supervisionado devera ser cumprida no campo de intervencdo académico-
profissional correlato.
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Paragrafo 3° - As atividades complementares deverdo ser incrementadas ao longo do curso, devendo
a Instituicdo de Ensino Superior criar mecanismos e critérios de aproveitamento de conhecimentos e
de experiéncias vivenciadas pelo aluno, por meio de estudos e praticas independentes, presenciais
elou a distancia, sob a forma de monitorias, estagios extracurriculares, programas de iniciacdo
cientifica, programas de extensao, estudos complementares, congressos, seminarios e cursos.

Paragrafo 4° - A carga horaria para o desenvolvimento das experiéncias aludidas no caput deste
Artigo sera definida em Resolucao especifica do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 11 - Para a integralizacao da formacao do graduado em Educacao Fisica podera ser exigida, pela
instituicdo, a elaboracdo de um trabalho de do curso, sob a orientacdo académica de professor
qualificado.

Art. 12 - Na organizacdo do curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera ser indicada a
modalidade: seriada anual, seriada semestral, sistema de créditos ou modular.

Art. 13 - A implantacdo e o desenvolvimento do projeto pedagodgico do curso de graduacdo em
Educacéo Fisica deverdo ser acompanhados e permanentemente avaliados institucionalmente, a fim
de permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizacao e aperfeicoamento.

Paragrafo 1° - A avaliagdo deverd basear-se no dominio dos conteldos e das experiéncias, com
vistas a garantir a qualidade da formag&o académico-profissional, no sentido da consecu¢édo das
competéncias politico-sociais, ético-morais, técnico profissionais e cientificas.

Paragrafo 2° - As metodologias e critérios empregados para o acompanhamento e avaliacdo do
processo ensino aprendizagem e do préprio projeto pedagédgico do curso deverdo estar em
consonancia com o sistema de avaliagdo e o contexto curricular adotados pela Instituicdo de Ensino
Superior.

Art. 14 - A duracd@o do curso de graduagdo em Educacgdo Fisica sera estabelecida em Resolucao
especifica da Camara de Educacgéo Superior.

Art. 15 - Esta Resolugédo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposicées em

contrario.

Edson de Oliveira Nunes Em exercicio
(Publicado no D.O.U. de 05/04/2004, secéo 1, pag. 18).
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ANEXO C - Resolugéo n° 1/02 DO CNE/CP

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002. ¢) ¢ ¢

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacgé&o Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribuicdes legais e tendo
em vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacéo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP
9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,
homologados pelo Senhor Ministro da Educacg&o em 17 de janeiro de 2002, resolve:

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

Art. 2° A organizacéo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos artigos
12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo inerentes a formacao
para a atividade docente, entre as quais 0 preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracgédo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicagédo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VIl - o desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe.

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 concepc¢do nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista:

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 formacgéo e o que dele se espera;

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

¢) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

(*) CNE. Resolugcao CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secéo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorrecao do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Sec¢éo 1, p. 8.

(**) Alterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004, que adia o prazo previsto no art. 15 desta
Resolucéo.

(***) Alterada pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 17 de novembro de 2005, que acrescenta um paragrafo ao art.
15 daResolucdo CNE/CP n° 1/2002
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d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacéo, que possibilita o diagndstico
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 agdo, como compreender o processo de
construcéo do conhecimento.

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacéo é
fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagéo profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo da escola de
formacéo.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em conta
que:

| - a formag&o devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educagéo
bésica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

Il - a selecdo dos conteludos das areas de ensino da educacado basica deve orientar-se por
ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os conteldos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificagéo
dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Paragrafo Unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral,
que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de situagBes-problema
como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formacdo dos docentes, serdo
consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade

democraética;

Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

lll - as competéncias referentes ao dominio dos contelidos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulacao interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdégico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacédo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da
andlise da atuacao profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas diretrizes curriculares
nacionais para a educacao basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdao ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacado béasica e de cada area
do conhecimento a ser contemplada na formagéo.

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacdo bésica, propiciar a
insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econémicas
e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional,
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Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades
indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econémica da educacéo;

IV - contelidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacdo institucional da formacdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacédo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade propria;

Il - serd mantida, quando couber, estreita articulacdo com institutos, departamentos e cursos
de areas especificas;

lll - as instituicdes constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus préprios
projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as
decisdes sobre organizagdo institucional e sobre as questdes administrativas no ambito de suas
competéncias;

IV - as instituicbes de formacao trabalhardo em interacdo sistemética com as escolas de
educacéo basica, desenvolvendo projetos de formagédo compartilhados;

V - a organizacdo institucional prevera a formacao dos formadores, incluindo na sua jornada
de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e
investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em formacéo;

VI - as escolas de formacao garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos
como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informacao
e da comunicacéo;

VIl - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promocao de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIl - nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria seréo
criados Institutos Superiores de Educacéo, para congregar os cursos de formacéo de professores que
oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na educacéo infantil
e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas para docéncia nas etapas subsequientes da
educacéo basica.

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formacéo,
de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de avaliagédo
dos cursos, sendo estas:

| - periédicas e sisteméticas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contelidos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e qualidade
da vinculacdo com escolas de educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio, conforme o
caso;

II - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das diferentes
dimensodes daquilo que for avaliado;

Il - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagéo e o
credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliacdo externa realizada no locus institucional, por
corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacdo ou ao exercicio profissional de
professores para a educacao basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais de que
trata esta Resolucdo e as normas aplicaveis & matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos contetdos dos diferentes &mbitos de conhecimento
que compordo a matriz curricular para a formacédo de professores, de que trata esta Resolucao, serdo
de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a
transposicao didatica, que visa a transformar os conteddos selecionados em objeto de ensino dos
futuros professores.
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Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacéo de tempos e
espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem
contempladas, na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interagdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

1l - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagédo comum com a formacao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filoséficos,
educacionais e pedagdégicos que fundamentam a acao educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo Unico. Nas licenciaturas em educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os
objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdégicas néo sera
inferior a quinta parte da carga horéria total.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragéo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagéo do
professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0os componentes curriculares
de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao prética.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e ter4d como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas, numa
perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e reflexéo,
visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas observacdes realizadas e a
resolucdo de situagbes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formacédo do professor, que ndo prescinde da
observagdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da informacao, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, produgfes de alunos, situagfes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educacgdo bésica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necesséaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas
mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e préticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agao pedagdgica, da formacdo comum e
especifica, bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional.

§ 2° Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepc¢do de um
sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado e
sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formacao de professores para a educacgdo basica que se encontrarem
em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolu¢do, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que 0
seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacéo.
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Art. 16. O Ministério da Educacdo, em conformidade com § 1° Art. 8o da Lei 9.394,
coordenara e articulara em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de Educacdo, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Férum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacédo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo e representantes
de Conselhos Municipais de Educacéo e das associagdes profissionais e cientificas, a formulacéo de
proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificacdo de competéncia
dos professores de educacéo basica.

Art. 17. As davidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo dirimidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolucéo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolucdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinquenta dias de prazo para
submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢cBes em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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ANEXO D — Resolugéo n° 2/02 DO CNE/CP

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002.¢)

Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formacédo de
professores da Educacéo Basica em nivel superior.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, de conformidade com o disposto no Art.
7° § 1o, alinea “", da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no Art. 12 da
Resolucdo CNE/CP 1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo Senhor Ministro de
Estado da Educacdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacgdo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, serd efetivada mediante a integralizacao
de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacéo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensfes dos componentes comuns;

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientificocultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educagdo bésica
poderéo ter redugdo da carga hordria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200
(duzentas) horas.

Art. 2° A duragdo da carga hordria prevista no Art. 1° desta Resolugéo, obedecidos os 200
(duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no minimo, 3 (irés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 4° Revogam-se 0 8 2° e 0 8 5° do Art. 6° 0 8 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da
Resolugdo CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo

(*) CNE. Resolugao CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de margo de 2002. Secao 1,
p. 9.
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ANEXO E — Matriz curricular do curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFMA

PRIMEIRO PERIODO

NOME CcODIGO PRE- DPTO CR.T | CR.P | CH | PP | TOTAL
DISCIPLINA REQUISITO
Anatomia Humana Morfologia 2 1 60 60
Saude Coletiva e Educacéo 2 1 60 60
Socorros Urgentes Fisica
Ciéncias
Educacéo Fisiologicas 4 - 60 60
Nutricional
Metodologia  do
Trabalho Cientifico Biblioteconomia 4 - 60 60
Educacéo
Ritmo e Expresséo Fisica 2 1 60 | 30 90
Fundamentos e
Metodologia do Educacao 2 1 60 | 30 90
ensino do Fisica
Atletismo
TOTAL 16 4 360 | 60 420
SEGUNDO PERIODO
NOME DISCIPLINA | CODIGO PRE- DPTO CR.T | CR.P | CH | PP | TOTAL
REQUISITO
Anatomia Humana Anatomia Morfologia 2 1 60 60
aplicada a Humana
Educacao Fisica
Bases Bioldgicas da Morfologia / 4 - 60 60
Educacéo Fisica DEF
(histologia,
bioquimica e
fisiologia bésica)
Histéria e Politica DE II 4 - 60 60
Educacional
Brasileira
Sociologia e
Fundamentos Antropologia 4 - 60 60
Saocio- | DEF
Antropoldgicos e
Educacao Fisica
Fundamentos e Educacéo 2 1 60 | 30 90
Metodologia do Fisica
ensino da Natacao
Fundamentos e Educacéo 2 1 60 | 30 90
Metodologia do Fisica
ensino dos Jogos e
Brincadeiras
Atividades 30
Complementares
TOTAL 18 3 360 | 60 450
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NOME DISCIPLINA CODIGO | PRE-REQUISITO DPTO CRT | CRP | CH | PP | TOTAL
Fisiologia aplicada a Bases Biol6gicas Educacao
Educacao Fisica da Educacéo Fisica 2 1 60 60
Fisica
Conhecimento
Filoséfico e Educacéo Filosofia 4 - 60 60
Fisica /DEF
Epistemologia da Educacao
Educacdo Fisica Fisica 4 - 60 60
Histéria da Educacéo Histdria e Politica | Educagao
Fisica Educacional Fisica 4 - 60 60
Brasileira
Fundamentos e Educacéo
Metodologia do ensino Fisica 2 1 60 30 90
do Futebol
Fundamentos e
Metodologia do ensino Educacao 2 1 60 30 90
da Ginéstica Fisica
Atividades
Complementares 30
TOTAL 18 3 360 | 60 450
NOME DISCIPLINA CODIGO PRE-REQUISITO DPTO CRT | CR.P | CH | PP | TOTAL
Bases Cinesiologicas
e Biomecanicas Anatomia aplicada | Morfologia/ 2 1 60 60
aplicadas a Educagéo a Educacao Fisica DEF
Fisica
Psicologia
Educacional: DE Il /DEF 4 - 60 60
aprendizagem e
desenvolvimento
humano
Didatica Histdria e Politica DE | 4 - 60 60
Educacional
Brasileira
Ritmo e
Educacdo Fisica na expressao Educacéo 2 1 60 60
Educacéo Basica | Fundamentos e Fisica
Metodologia do
ensino do
Atletismo e
Ginéstica
Fundamentos e Educacéo 2 1 60 30 90
Metodologia do Fisica
ensino do Futsal
Fundamentos e Ritmo e Educacéo 2 1 60 30 90
Metodologia do Expressao Fisica
ensino da Danca
Atividades
Complementares 30
TOTAL 16 4 360 | 60 450
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NOME DISCIPLINA | CODIGO | PRE-REQUISITO DPTO CR. | CR.P | CH | PP | TOTAL
T
Metodologia da Metodologia do Educacéo 4 - 60 60
Pesquisa em TrabalhoCientifico Fisica
Educacéo Fisica
Psicologia aplicada a Psicologia
Educacdo Fisica e Educacional: Psicologia 2 1 60 60
aos Esportes aprendizagem e /DEF
desenvolvimento
humano
Fundamentos e
Educacédo Fisica na Metodologia do Educacao 2 1 60 60
Educacéo Bésica Il ensino do Futebol, Fisica
Futsal e da Danca;
Educacéo Fisica na
Educacéo Basica |
Fundamentos e Educacéo
Metodologia do Fisica 2 1 60 | 30 90
ensino das Lutas
Fundamentos e Educacao
metodologia do Fisica 2 1 60 | 30 30
ensino do Handebol
Estagio Didatica Educacéo
Supervisionado da Educacéo Fisica na Fisica - 3 135 135
Educacédo Fisica na Educacéo Bésica |
Educacédo Infantil e
no Ensino
Fundamental |
Atividades
Complementares 30
TOTAL 12 7 435 | 60 525
NOME DISCIPLINA CODIGO PRE-REQUISITO DPTO CRT | CRP | CH | PP | TOTAL
Introdugéo aos Educacéo 4 - 60 60
Estudos do Lazer Fisica
Educacéo Fisica Educacao Fisica na | Educacao
Adaptada Educacéo Bésica Il Fisica 2 1 60 30 90
Fundamentos e Fundamentos e
Metodologia do ensino Metodologia do Educacéo 2 2 20 30 120
da Ginastica Esportiva ensino da Ginastica Fisica
(Artistica e Ritmica)
Fundamentos e
Metodologia do ensino Educacéo 2 1 60 30 90
do Basquetebol Fisica
Fundamentos e Educacéo
Metodologia do ensino Fisica 2 1 60 30 90
do Voleibol
Estagio Estagio Educacao
Supervisionado da Supervisionado da Fisica - 3 135 135
Educacdo Fisica no Educacao Fisica na
Ensino Fundamental Il Ed. Infantil e no
Ensino
Fundamental |
Atividades
Complementares 30
TOTAL 12 8 465 | 120 615
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NOME DISCIPLINA | CODIGO | PRE-REQUISITO DPTO CR.T | CR.P | CH | PP | TOTAL
Nicleo  Temaético: Educacéo 2 1 60 60
Disciplina (1) Fisica
Nicleo  Tematico: Educacao 2 1 60 60
Disciplina (2) Fisica
Nicleo  Temaético: Educacéo 2 1 60 60
Disciplina (3) Fisica
Nicleo  Tematico: Educacao 2 1 60 60
Disciplina (4) Fisica
Estagio
Estagio Supervisionado | Educacéo - 3 135 135
Supervisionado da da Educacéo Fisica
Educacao Fisica no Fisica no Ensino
Ensino Médio Fundamental Il
Seminario de Metodologia da 2 - 30 30
Monografia | Pesquisa em
Educacao Fisica
Atividades 30
Complementares
TOTAL 10 7 405 435
OITAVO PERIODO
NOME DISCIPLINA | CODIGO PRE- DPTO CR.T | CRP | CH | PP | TOTAL
REQUISITO
Seminario de Seminario de Educacao 4 - 60 60
Monografia Il Monografia | Fisica
Educacéo
Eletiva (1) Fisica 2 1 60 60
Eletiva (2) Educacéo 2 1 60 60
Fisica
Eletiva (3) Educacéo 2 1 60 60
Fisica
Gestéo e Histéria e
Organizacao Politica DEI 4 - 60 60
Escolar Educacional
Brasileira
Atividades 30
Complementares
TOTAL 14 3 300 330
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ANEXO F — Organizacao curricular das disciplinas de PCC do curso de licenciatura
em Educacédo Fisica da UFMA

FORMAGAO ESPECIFICA: Conhecimentos Identificadores da Educacéo Fisica

Didatica 60
Educacdo Fisica Adaptada 60+30
Gestéo e Organizacdo Escolar 60
Educacéo Fisica na Educacao Basica | 60
Educacdo Fisica na Educacdo Basica Il 60
Didatico-pedagogicos Estagio Supervisionado da E.F. na Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental | 135
Est&gio Supervisionado da E.F. no Ensino Fundamental 11 135
Estagio Supervisionado da E.F. no Ensino Médio 135
Prética Pedagdgica (carga horéria incluida nos créditos praticos (420)

das disciplinas)

Subtotal 735
Anatomia Humana Aplicada a Educagdo Fisica 60
Técnico-instrumental Fisiologia Aplicada a Educagdo Fisica 60
Bases Cinesioldgicas e Biomecanicas Aplicadas a Ed. Fisica. 60
Atividades Complementares 210
Subtotal 390
Introducdo aos Estudos do Lazer 60
Ritmo e Expresséo 60+30
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Gindstica 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino dos Jogos e Brincadeiras 60+30
Culturais do Movimento | Fundam. e Metodologia do Ensino da Danca 60+30
Humano Fundam. e Metodologia do Ensino das Lutas 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Handebol 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Futsal 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Futebol 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Basquetebol 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Voleibol 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Atletismo 60+30
Fundam. e Metodologia do Ensino do Natagdo 60+30

Fundam. e Metodologia do Ensino da Ginastica Esportiva
90+30

Subtotal 1260
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ANEXO G — Parecer CNE/CES n° 400/05

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Centro Educacional Sorocabano Uirapuru Ltda. UF: SP

ASSUNTO: Consulta sobre a aplicagcéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacéo de Professores da Educacdo Basica e das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de graduagcdo em Educacdo Fisica ao curso de Educac¢do Fisica (licenciatura), tendo em vista a
Resolugdo CONFEF n° 94/2005.

RELATOR: Paulo Monteiro Vieira Braga Barone

PROCESSO Ne°: 23001.000136/2005-28

PARECER CNE/CES N°: 400/2005 APROVADO EM: 24/11/2005
| - RELATORIO

O Instituto Superior de Educacao Uirapuru dirigiu-se ao Conselho Nacional de Educacgéo —
Céamara de Educacao Superior expondo o seguinte:

O Instituto Superior de Educacdo Uirapuru, credenciado através da Portaria MEC n°
2.362, de 5/11/2001, mantido pelo Centro Educacional Sorocabano Uirapuru Ltda, vem
respeitosamente a presenca de Vossa Senhoria expor e ao final formular a presente
consulta com fundamento no artigo 5°, inciso VIII do Regimento do Conselho Nacional de
Educacao.

1- O requerente oferece a Graduacdo Plena em Educacdo Fisica, Licenciatura,
conforme autorizag&o concedida pela Portaria MEC n° 2.364, de 5/11/2001;

2- O curso de Educagédo Fisica foi estruturado com base nas normas vigentes,
especialmente a Resolugédo CNE/CP n° 1/2002;

3- A época da estruturacéo do curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Graduacéo
em Educacdo Fisica estavam em discussdo nesse egrégio colegiado, mas os
documentos que fundamentavam as discussbes achavam-se amplamente
disponiveis para a comunidade académica.

Assim, o Processo de Autorizacéo, além de atender as exigéncias da Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002, levou em conta 0s pressupostos que fundamentavam as Diretrizes Curriculares Nacionais
introduzidas pela Resolucédo CNE/CES 7/2004.

Desta forma, o Projeto Pedagdgico vigente atende plenamente o contido nessa mencionada
Resolucao, bem como no Parecer CNE/CES n° 58/2004. N&o ha, portanto, qualquer ajuste a ser feito
no Projeto Pedagogico que exija manifestacao
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quer da SESU/MEC, quer desse Conselho;

4- A Resolugdo CONFEF n° 94/2005 (doc. anexo n° 1), em seu artigo 1°, inciso 1V,
solicita dos alunos formados o seguinte:

Documento da InstituicAo de Ensino Superior indicando a data de autorizagdo e
reconhecimento do curso, data de ingresso e conclusdo do referido curso, bem como a base legal do
respectivo curso de Educacéo Fisica, qual seja:

a) Licenciatura — se instituido pela Resolucao CFE n° 3/1987 ou Resolucdo CNE/CP
n° 1/2002.

b) Bacharelado — se instituido pela Resolucao CFE n° 3/1987.

¢) Graduacéao — se instituido pela Resolucdo CNE/CES n° 7/2004...

5- A partir dessa solicitagdo o CONFEF esta expedindo Registro diverso conforme
interpreta ser a graduacgéo estruturada na forma de:

5.1- Licenciatura com base na Resolu¢do CFE n° 3/1987 — atuacéo plena;

5.2- Licenciatura com base na Resolucdo 1/2002 — atuacdo de Educacéo Fisica no
Ensino Basico;

5.3- Bacharelado com base na Resolugdo n° 3/1987 — atuacéo plena;

5.4- Graduacdo com base na Resolu¢cdo CNE/CES n° 7/2004 — atuagéo

“Fitness”.

Da exposicdo, formula as seguintes questdes:

I- As licenciaturas em Educacéo Fisica sao consideradas graduacao plena?

II- As licenciaturas em Educacdao Fisica, independente da época de sua instalacéo, estéo sujeitas ao
cumprimento da Resolugédo CNE/CP n° 1/20027?

Ill- A Resolugdo CFE n° 3/1987 esta revogada? Em caso positivo, desde quando?

IV- E admissivel que dois Cursos que conduzam a licenciatura em Educagéo Fisica ensejem registros
em campos de atuacao diversos?

V- Como convivem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores de
Educacdo Bésica — Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduagdo em Educacédo Fisica — Resolugdo CNE/CES n° 7/20047?

Este Relator inicialmente observa que, ao contrario do que afirma o interessado no item 5
de sua exposi¢do de motivos, sdo os Conselhos Regionais de Educacdo Fisica (CREF) e ndo o
Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF) que concede o registro dos profissionais de
Educacéo Fisica, e passa prontamente a responder as questdes formuladas:

| - As licenciaturas em Educacdo Fisica sdo consideradas graduacédo plena?
Resposta: Desde a promulgacdo da Lei n°® 9.394/96, s6 h& cursos de graduacdo plena, que
conduzem o estudante, apds a conclusdo de estudos, a colacdo de grau e correspondente emissao
de diploma. O assunto esté disciplinado no art. 44, inciso I, da Lei mencionada.

A graduacao compreende:
a) Bacharelados,
b) Licenciatura,

¢) Cursos Superiores de Graduacgao Tecnoldgica.

As licenciaturas serdo sempre cursos de graduacéo plena (art. 62), inexistindo a figura da
licenciatura curta.

Il - As licenciaturas em Educacao Fisica, independente da época de sua instalagéo, estao sujeitas ao
cumprimento da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002?
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Resposta: As licenciaturas em Educacdo Fisica autorizadas pelo MEC estdo todas sujeitas ao
cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Basica, introduzidas pela
Resolucao CNE/CP n° 1/2002, cuja ementa aqui se transcreve:

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena.

Assim, independente da época em que foram instituidas as licenciaturas em Educacédo
Fisica no Brasil, quer sejam instaladas em instituicdes isoladas ou universidades, todas devem se
ajustar ao contido na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002.

Il - A Resolucdo CFE n° 3/1987 esta revogada? Em caso positivo, desde quando?

Resposta: A Resolucdo CFE n° 3/87 definia o curriculo minimo do Curso de Educacédo Fisica, na
vigéncia da legislacédo anterior a 1996, e ndo esta mais em vigor.

Os conceitos decorrentes da mencionada Resolugdo CFE n° 3/87 puderam ser usados
como referéncia para a elaboragdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de Educacéo Fisica, desde
a promulgacédo da nova LDB, até a publicacdo da Resolucdo CNE/CES n° 7/2004, que introduziu as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Fisica.

IV - E admissivel que dois cursos que conduzam a licenciatura em Educacao Fisica ensejem registros
em campos de atuacao diversos?

Resposta: Reitera-se aqui que todas as licenciaturas em Educacao Fisica no Brasil estdo sujeitas ao
cumprimento da Resolucdo CNE/CES n° 1/2002. Portanto, todos os licenciados em Educacéo Fisica
tém os mesmos direitos, ndo devendo receber registros em campos de acgao diferentes.

Essa questéo é tratada, no ordenamento legal brasileiro, nos seguintes termos:

1. Segundo a Constituicdo Federal,
Art. 5° Todos séo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade, nos termos
seguintes:

(..

Xl - é livre 0 exercicio de qualquer trabalho, oficio ou profissdo, atendidas as
qualificagBes profissionais que a lei estabelecer;

(.)

Art. 22. Compete privativamente a Unido legislar sobre:

(..)

XVI - organizacéo do sistema nacional de emprego e condi¢des para o
exercicio de profissoes;

(...)
XXIV - diretrizes e bases da educacao nacional;

2. Segundo a Lei n° 9.696/1998, que dispde sobre a regulamentacdo da Profissdo de Educacao
Fisica e cria os respectivos Conselho Federal e Conselhos Regionais de Educacéo Fisica,

Art. 10 O exercicio das atividades de Educacgéo Fisica e a designagdo de Profissional de Educacao
Fisica é prerrogativa dos profissionais regularmente registrados nos Conselhos Regionais de
Educacéo Fisica.
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Art. 20 Apenas serédo inscritos nos quadros dos Conselhos Regionais de Educacéo Fisica os
seguintes profissionais:

| - os possuidores de diploma obtido em curso de Educagdo Fisica, oficialmente autorizado ou
reconhecido;

Il - os possuidores de diploma em Educacdo Fisica expedido por instituicdo de ensino superior
estrangeira, revalidado na forma da legisla¢cdo em vigor;

Il - os que, até a data do inicio da vigéncia desta Lei, tenham comprovadamente exercido atividades
préprias dos Profissionais de Educacdo Fisica, nos termos a serem estabelecidos pelo Conselho
Federal de Educacao Fisica.

Art. 30 Compete ao Profissional de Educacédo Fisica coordenar, planejar, programar, supervisionar,
dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar trabalhos, programas, planos e projetos, bem como
prestar servicos de auditoria, consultoria e assessoria, realizar treinamentos especializados, participar
de equipes multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes técnicos, cientificos e
pedagogicos, todos nas areas de atividades fisicas e do desporto.

Portanto, estd definido que (1) a competéncia para legislar sobre as qualificacdes
profissionais requeridas para o exercicio de trabalho que exija o atendimento de condi¢des
especificas é privativa da Unido, ndo sendo cabivel a aplicacdo de restricdes que eventualmente
sejam impostas por outros agentes sociais; (2) a Lei Federal n° 9.696/1998 estabelece as
competéncias do profissional de Educacao Fisica e a condi¢cdo requerida para o exercicio profissional
das atividades de Educacéo Fisica; (3) esta condicdo € o registro regular nos Conselhos Regionais
de Educacéo Fisica; (4) a inscricdo nestes Conselhos, para aqueles que se graduaram ou vierem a
se graduar ap0s a edicdo da Lei n° 9.696/1998, é restrita aqueles que possuem diploma obtido no
pais, em curso reconhecido, ou no exterior, e posteriormente revalidado; (5) a legislacdo educacional,
e, em especial a Lei n® 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ndo
discrimina cursos de Licenciatura entre si, mas apenas determina que todos 0s cursos sigam as
Diretrizes Curriculares Nacionais; (6) enfim, todos os portadores de diploma com validade nacional
em Educacéo Fisica, tanto em cursos de Licenciatura quanto em cursos de Bacharelado, atendem as
exigéncias de graduacéo previstas no inciso | do art. 2° da Lei n° 9.696/1998.

Desta forma, ndo tem sustentacdo legal — e mais, é flagrantemente inconstitucional — a
discriminagcdo do registro profissional e, portanto, a aplicacdo de restricdes distintas ao exercicio
profissional de graduados em diferentes cursos de graduacg&o de Licenciatura ou de Bacharelado em
Educacao Fisica, através de decisGes de Conselhos Regionais ou do Conselho Federal de Educacéo
Fisica. Portanto, a delimitacdo de campos de atuacdo profissional em fungdo da modalidade de
formacéo, introduzida pelo artigo 30 da citada Resolucdo CONFEF n° 94/2005, assim como as
eventuais restricbes dela decorrentes, que venham a ser aplicadas pelos Conselhos Regionais de
Educacéo Fisica, estdo em conflito com o ordenamento legal vigente no pais.

V - Como convivem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores de
Educacao Béasica — Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacéo em Educacéo Fisica — Resolugcdo CNE/CES n° 7/2004?

Resposta: As licenciaturas, tanto em Educac¢do Fisica como nos demais componentes curriculares da
Educacao Bésica, conforme foi mencionado, estédo sujeitas ao cumprimento do contido na resolucéo
CNE/CP n° 1/2002, devendo contudo tomar como referéncia para a especificacdo, na matriz
curricular, dos contetidos programéaticos proprios de cada area do conhecimento, a doutrina constante
nas diretrizes proprias de cada area. Assim, no caso objeto da consulta, Licenciatura em Educacao
Fisica, € absolutamente possivel e necessario que as instituicdes estruturem suas licenciaturas
ajustando-se as exigéncias da Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002, definindo os contetdos programaticos
especificos da area em acordo com o que esta indicado na Resolugdo CNE/CES n° 7/2004.

Conselheiro Edson de Oliveira Nunes — Presidente
Conselheiro Antdnio Carlos Caruso Ronca — Vice-Presidente
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ANEXO H - Cronograma de disciplinas do curso de Educacao Fisica para o 1°
semestre/2011.

DISCIPLINAS DO CURSO DE ED. FISICA PARA 12011

DISCIPLINAS | comco| T| LocaL T H?,“ mg‘s TR PROFESSORES
ANATOMIA HUMANA 59392 Morfologial 172 12 MILON
ol SAUDE COLET. E SOC, URG. 5940.5 Nucleo 6/1 61 ELIZABETH
k3 RITMO E EXPRESSAQ 59427 Nicleo | 4/5 |. 34 WALDECY
g MTC 3659.9 Nucleo 34 45 SILVANA VETTER
A EDUCAGAO NUTRICIONAL 5941.6 Morfologlal U5 ALINE
- I"""FiND, E MET. DE ENS, ATLETISMO [ i 13 ALEXFABLANO
... ANATOMIA APLICADA A ED. FIS, 5944.9 Morfologial 4/ 45 ALLAN
ol BASES BIOL. DA ED. FIS 5945.0 Niicleo 11 12 FLORENTINO
21 FUND.SOC.ANTROP.E ED, FI§ 5947.2 Nicleo 14 JARBAS
5 FUND. E MET DOS JOGOS E BRINC. 5949.4 Nicleo | 3 W53 JUCILEA
~ HIST. E POL. EDUC, BRASILEIRA ERIE PAULING
alr FUND. E MET. ENS. NATACAO 5948.3 Nicleo | 1/2 12 MARIO
.. FISIOLOGIA APLIC. A ED, FIS 59507 Nicleo | 4/5 45 FLORENTINO
© | CONHECINENTOS FILOSOFICOSE EF | 59518 Niicleo 45 [ SOCORRO
2 1ISTORIA DA EDUCACAO FISICA 5953.0 Niicleo 3 13 PAULO TRINDADE
5 | EPISTEMOLOGIA DA ED. FIS 5952.9 Nicleo | 12 12 SILVANA MARTINS
& FUND.EMET. ENS. GINASTICA 59552 Niiclea | 3 35 RAIMUNDON.
“ .. FUND.E MET ENS. FUTEBOL 5954.1 Nicleo 13 1n NAVARRO
) BASES CIN E BIOM, DA ED, FIS 5936.3 Morfologlal 1n 11 LUCELE
o | ... PSIC.EDUC. E DESEN, HUMANO 6126.7 Nicleo s i3 WERLANG
2 |7 FUND. E MET. DO ENS. DA DANCA 6130.3 Nicleo 43 1n WALDECY
5 | FUND.EMET, DO ENS. DO FUTSAL 6129.0 Nicleo 45 | 34 NAVARRO
o DIDATICA 61278 Nicleo |~ 1/ HERCILIA
* EDUC. FIS. NA EDUCACAO BASICA T 6128.9 Niicleo 3 13 TARCISIO
o MET. DA PESQ. EM ED. FIS. 6131.4 Nucleo | 4/5 4I5 SILVANA MOURA
2 EDUC, FIS.NA EDUCACAG BASICA 11 6133.6 | 1| Nicleo 1 34 TARCISIO
£ 1 ESTAGIO SUP.DO ENS. FUND. 1 61369 9 ALISSON
& | ____FUND.EMET, DO ENS. DAS LUTAS 6134.7 Nicelo | 112 11 SERGIO
i | FUND.E MET. ENS. DO HANDEBOL 61358 Niicleo 33 1 VICENTE
PSIC. APLICADA AO ESPORTE 61313 NUcleo 174 ZARTU
INTRODUCAO AOS ESTU. DO LAZER 6137.0 Niicleo 1 17 SILVANA MARTINS
© | FUND. E MET. ENS.DA GINAST.ESPORTIVA | 6138.1 Nucleo 19 719 RAIMUNDOAWALDECY
2 | FUND.EMET, ENS. BASQUETEBOL 6139.2 Nicleo | 4/5 4/5 ISIDORO
S {.....ESTAGIO SUP. DO ENS. FUND. II 6141.6 ALISSON
& FUND. E MET, ENS, DO VOLEIBOL 6140.5 Nicleo 35 45 ZARTU
.. EDUCACAO FISICA ADAPTADA 6202.2 Nucleo | 173 13 SILVANA MOURA
EDUC, FIS. NA EDUCACXO BASICA 11 61336 | 2 | Nucleo 14 ALISSON
.. SEMINARIO DE MONOGRAFIA | 6147.2 Niicleo 415 CARLOS AUGUSTO
ESTAGIO SUP. DO ENS.MEDIO 6146.1 ALISSON
AAAAAA SAUDE COL. ATIV. FIS.(N.A SAUDE) 7239.9 Nicleo | 4/5 4l5 VICENTE
. ATLFIS. GRUP, ESPECIAIS(N.A SAUDE) | 72402 Niicleo 43 a5 | FLORENTINO
. PROCESSOS DE ENVELHEC.(N.A SAUDE) | 72413 Niicleo | 6/7 61 : ISIDORO
AVAL. E PRESC. DE EXERCICIOS(N.A SAUDE]  7242.4 Nicleo ¥
MED. E AVAL. EM ESPORTE(N.A ESPORTE) | 6142.7 Nicleo
GESTAO E ORG. DO ESP.(N.A ESPORTE) | 6144.9 Nucleo 12 12 JUCILEA
. REINAMENTO DESP.(N.A ESPORTE) 6145.0 Nucleo
SOCIOL. DO ESPORTE(N.A ESPORTE) 6143.8 Nucleo | 4/5 4/5 PAULO TRINDADE
LAZER E SOCIEDADE(N.A LAZER) T244.6° Nucleo | 172 12 CARLOS AUGUSTO
L e 0 1 i i o B Vb N DI S 4
L LAZER E EDUC. AMBIENTAL(N.A LAZER) | 7245.7 Nucleo | 4/ 112 JUCILEA
LAZER E CULT POPULAR(N.A LAZER) 7246.8 Nucleo 12 1 ' NONATO
POL. PUBL. DO LAZER(N.A LAZER) 7243.5 Nucleo 415 4/5 SILVANA MARTINS
... SEMINARIO DE MONOGRAFIA 11 6148.3
PROFUNDAMENTO EM VOLEIBOL(ELETIVA  6159.6 Nucleo 11 11 ZARTU |
£ 1.EDUCAGAO FISICA E GENERO{ ELETIVA) | 6162.1 Nicleo | 172 17 PAULO
2 .. GINASTICA LABORAL (ELETIVA) 6173.4 Nucleo 1n 1n ELIZABETH
g - MET. DOS ESPO, DE AVENT.(ELETIVA] 6168.7 Niicleo 415 45 ALEX
z GESTAO0 E ORG. ESCOLAR 6149.4 Niicleo U5 JOX0 DE DEUS
©
MONOGRAFIA 9999.0

HORARIO NATUTINO:1* 7:30 s 8:20 / 2° 8:20 459:10/3°9:20 5 10:10 /4° 10:10 A5 11:00/ 5° 11:00 &5 11:50
HORARIO VESPERTINO: 6° 14:00 s 14:50/7* 14:50 ds 15:40 /8° 15:50 ds 16:40/9° 16:40 As 17:30 / 10° 17:30 s 18:20
HORARIO NOTURNO: 11°18:30 45 19:20 /12 19:20 45 20:10/13° 20:10 A5 21:00 / 14° 21:00 A5 21:50
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ANEXO | — Texto extraido do PPP sobre a Pratica Pedagogica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA SAUDE o
COORDENACAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FIiSICA

SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS*

A Prética como Componente Curricular foi definida pela Resolugdo CNE/CP N°
1/2002 como eixo articulador das dimensdes teoricas e praticas, apresentando como principio
metodoldgico geral que “todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer,
ainda que nem sempre este se materialize”. Isto significa que o professor (a), além de saber e
de saber fazer deve compreender o que faz. Esta Resolucdo aponta que a Pratica deve
acontecer desde o inicio do processo formativo e se estender ao longo de todo o curso, ndo
ficando reduzida a um espagco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

Em articulagdo intrinseca como o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacédo da identidade do professor
como educador ao transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da prépria
educacdo escolar, podendo envolver uma acdo cooperativa com 0s 0rgdos normativos e
executivos dos sistemas educacionais.

Nessa perspectiva, 0 planejamento dos cursos de formacao deve prever situacoes
didaticas em que os futuros profissionais coloquem em uso 0s conhecimentos que
aprenderem, a0 mesmo tempo e que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e
oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espagos curriculares.

O documento indica a possibilidade da Pratica como componente curricular
ocorrer no interior das areas ou disciplinas ndo a limitando aquelas de ordem pedagdgicas,
como também, em tempo e espago curricular especifico, denominada coordenacdo da
dimensdo pratica.

O § 1° do artigo 13 da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2002 determina que a prética seja
desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacgdo e reflexdo, visando a atuagdo em
situacbes contextualizadas, com o registro dessas observacOes realizadas e a resolucdo de
situacOes-problema.

Através de outra Resolucdo, a N° 1/2002 o CNE/CP determinou 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso.

No curso de Educacdo Fisica da UFMA, os principios que norteiam as praticas
pedagogicas estdo relacionados a centralidade na formacgdo profissional docente, a qual
introduz a tematica educacdo e trabalho como campo profissional. Para tanto, as praticas
estdo inseridas nos préprios conteddos das disciplinas desenvolvidos ao longo do curso, de
forma a garantir a articulagdo que necessita estar presente em todos 0s espagos académicos.
Esta experiéncia de trabalho serd vivenciada através de experiéncias de ensino (com 0s
colegas da turma ou com a comunidade no horario da aula) ou na forma de projetos de
extensdo universitaria (com a comunidade, fora do horario de aula) corresponde uma
iniciativa da formagdo inicial que estd inserida dentro de disciplinas de diferentes eixos
curriculares ou como atividades curriculares complementares.

A carga horaria total das praticas pedagogicas (420 h) estd distribuida em 14
disciplinas com créditos préaticos de 30 horas, conforme quadros da matriz curricular do curso.
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A culminancia das atividades praticas pedagogicas sera desenvolvida em forma
de seminério de apresentacdo de relatos de experiéncias, desenvolvidas nas 14 disciplinas.
Ocasido em que tais experiéncias serdo, além de apresentadas, avaliadas e socializadas junto a
comunidade discente e docente. Além do que, poderdo servir de referéncia para o
planejamento dos programas futuros.

Outro aspecto que poderé ser contemplado no seminério em questdo, refere-se ao
cumprimento de parte da carga horaria das “Atividades Complementares”, pelos discentes que
ndo estejam matriculados em uma das 14 disciplinas envolvidas.

Além disso, hd outras acbes que poderdo ser implementadas, como visitas de
reconhecimento, analise de documentos, entrevistas, observacGes dirigidas, elaboracdo de
textos, analise e preparo de material didatico, participacdo em oficinas (vivencias praticas de
procedimentos didatico-pedagdgicos), experiéncias de laboratdrio (vinculadas a compreenséo
do processo de sistematizacdo ou producdo do conhecimento), podendo estar relacionadas a
projetos institucionais de pesquisa e extens&o.



