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RESUMO

Este trabalho, localizado na Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas, aborda a
temdtica, docéncia universitiria em Educacdo Fisica, e tem como objetivo, identificar,
analisar e compreender as ideacdes dos docentes universitarios dos cursos de Educacao Fisica
sobre o universo académico e pedagdgico. Visa constatar as possiveis interfaces destes
universos na qualidade da pratica educativa que implementam. A tese defendida € a de que, o
professor universitdrio da drea investigada deve exercer a docéncia levando em consideragdo
o universo académico e pedagdgico, sem se esquecer de que ambos precisam estar
acompanhados da competéncia politica. Este € um estudo de natureza descritiva e adotou a
abordagem qualitativa e quantitativa para tratar metodologicamente os dados. Os sujeitos
foram compostos por professores graduados em Educacdo Fisica (Licenciatura e
Bacharelado), que atuam em cursos presenciais de Licenciatura em Educacdo Fisica no Brasil,
e que estdo lotados em Universidades Federais, Institutos Federais e Universidades Estaduais.
Foi utilizado o questiondrio como instrumento de coleta de dados, validado através do Método
Delphi. O questiondrio foi respondido por 234 sujeitos. A hipdtese era a de que, em fungdo da
area de Educacdo Fisica ter um histdérico marcado por caracteristicas eminentemente préticas,
haveria dificuldade por parte dos professores investigados em lidar com os dois universos,
com possibilidade de que existisse maior fragilidade diante do académico. O estudo ndo
confirmou totalmente a hipétese, ou seja, o que vimos foi um perfil de professor universitario
qualificado, engajado na produgdo cientifica da 4drea e com forte preocupagdo com o universo
pedagogico, sendo que, diante do confronto entre ambos, prevaleceu o aspecto pedagdégico.
Isso demonstra um avango dos docentes investigados no sentido de superacdao do estere6tipo
de que, o professor de Educacao Fisica seja um sujeito com baixa titulacdo, pouco preocupado
com a producio académica e com os aspectos pedagdgicos. Vale destacar que em nosso ponto
de vista a maior ligacdo com o aspecto pedagdgico se deve, possivelmente, pelo fato de que
98% dos participantes cursaram Licenciatura. No que diz respeito a categoria académica, uma
possivel presenca destes docentes na pds-graduacao e a pressao exercida pela CAPES, ajudam
a explicar a importancia atribuida a este universo. Ficou demonstrado que os professores
fazem uso adequado da titulagdo, tendo em vista as publicacdes, orientagdes e demais
atividades pertinentes as categorias analisadas. Este estudo revelou ainda, que a drea de
Educagdo Fisica tem, a sua disposi¢ao, um quadro de professores universitarios com totais
condi¢des de contribuir com uma formacdo superadora do estigma de que o professor de
Educacdo Fisica na escola € desleixado, que ‘ndo sabe escrever’ e, por isso, ndo planeja e nao
tem a menor condi¢do de possuir qualquer tipo de vinculo com a pesquisa. Isso serd possivel
na medida em que os professores que estdo no interior dos cursos de Licenciatura em
Educagdo Fisica consigam, de fato, valorizar e atuar concomitantemente, tanto com a
categoria académica, quanto com a categoria pedagdgica, agregando a estas duas categorias a
competéncia politica.

Palavras-chave: Docéncia Universitaria. Educacdo Fisica. Académico-Pedagdgico.



ABSTRACT

This study is localized in the Line of Educational Research Knowledge and Practice,
approaching the theme of university teaching of Physical Education and is aimed at
“identifying, analyzing and understanding the ideology of university professors in the faculty
of Physical Education in the academic and pedagogic universe. It aims at verifying possible
interfaces in these universes in the quality of educational practice which they perform.”The
thesis defended is that university professors in the area investigated must perform teaching
keeping in mind the academic and pedagogic universe, not forgetting that both need to be
accompanied by competent policies. This is a descriptive study and adopts a qualitative and
quantitative approach so as to treat data methodologically. The subjects were composed of
professors graduated in Physical Education (Licentiate and Bachelor), teaching in Federal
Universities, Federal Institutions and State Universities. A questionnaire was used as an
instrument to collect data, validated through the Delphi Method. The questionnaire was
answered to by 234 people. The hypothesis was that, considering that the area of Physical
Education is historically marked with eminently practical characteristics, there is could be
difficulty for the professors investigated to deal with the two universes, with the possibility
that there be more fragility when considering academics. The study did not confirm totally the
hypothesis, better yet, what we found was a profile of university qualified professors, engaged
in scientific production in the area and with strong concerns in the pedagogic universe, since
in confrontation between the two, the pedagogical aspect prevails. This shows an advance in
professors investigated form the point of view overcoming the stereotype that professors of
Physical Education are subject of low titles, with little concern about academic production
and pedagogic aspects. It is worthwhile to point out, that from our point of view, the strongest
connection with the pedagogic aspect could possibly be the fact that 98% of participants were
attending Licentiate courses. Regarding the academic category, a possible presence of these
professors in post-grad and pressure from CAPES helps to explain the importance attributed
to this universe. It was demonstrated that professors make adequate use of their titles keeping
in mind publications, orientation, and other activities pertinent to the categories analyzed.
This study also revealed that the area of Physical Education has at its disposal a number of
university professors with total conditions to contribute to the overcoming formation of
stigma that a Physical Education professor is dyslexic, does not “know how to write” and
therefore does not plan nor have minimum conditions nor have any connection with the
research. This will be possible as professors who are in the middle of the Licentiate courses of
Physical Education really succeed in valorizing and acting concomitantly in both the
academic and pedagogic categories. This will be possible if these people bring together the
two categories and policies.

Key Words: University Teaching. Physical Education. Academic-Pedagogic
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1 INTRODUCAO

A escrita ¢ uma das formas de expressdo mais antigas e marcantes da identidade
humana. Gragas a ela € possivel que os saberes, os conhecimentos e a cultura sejam visitados,
avaliados e reavaliados ao longo dos tempos. Para o professor universitario a escrita se torna
ainda mais importante, isso porque, através dela € possivel se comunicar, publicar artigos,
dissertacdes e, neste caso especifico, uma tese. Tdo importante quanto a escrita, € a leitura.
Poderiamos dizer inclusive, que existe uma ligacao visceral entre ambas. No caso do professor
do ensino superior, elas sdo essenciais. Isso porque, de acordo com Severino (2001), pela
leitura, o homem se dé conta do que foi acumulado pela cultura humana e consegue produzir
novos significados. J4 a escrita, permite a consolida¢do e apreensdo do que estd disponivel, e

viabiliza a interlocucao, registro e acervo para os que vierem depois de nos.

Ainda em relacdo a leitura, € interessante destacar que ela permeia também a leitura do
mundo - ou seja, necessariamente estd relacionada com a compreensdo sobre os caminhos
trilhados, as tensdes vividas e a procura por novas possibilidades de viver e conviver em
sociedade. Obviamente que, para realizarmos a leitura do mundo utilizamos lentes, que ao
mesmo tempo em que nos aproximam dos fendmenos, dependendo do que é visualizado,
influenciam diretamente na continuidade ou no distanciamento do que foi observado. Portanto,
0 que nos aproxima ou nos distancia ainda mais de algo, € nossa capacidade de ler, interpretar
e intervir no mundo. Gragas a ela, somos capazes de realizar escolhas, assumir riscos, tragar
projetos e avaliar o que fizemos. Alguns poderdo dizer que as escolhas que fazemos estdo
permeadas de interferéncias do meio em que vivemos. Sartre (2005) é um dos autores que
defende a ideia de que apesar de tais influéncias, o homem tem liberdade para escolher sempre,

e isso o coloca diante de uma condenagao: ser livre.

As decisdes que tomamos dependem, certamente, da forma como a sociedade em que
vivemos estd estruturada e dos projetos que estdo a nossa disposi¢do. Nesse sentido, vale a
pena avaliar o que tem sido apontado como possibilidade de superacdo das dificuldades e dos
problemas que estdo postos na realidade. Retomando a discussdo sobre as lentes que utilizamos
para ler o mundo, ndo podemos esquecer que a prépria deteccido de um determinado problema
passa, necessariamente, por nossa visdo de mundo. Por exemplo, quando aceitamos a tese
marxista de que existe diferenga de classes e que ela é geradora da exploragdao do homem pelo

homem, e que, a resolucao desta situacao passa obrigatoriamente pela revolugdo socialista, que
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tem como ponto essencial a efetivacdo da sociedade comunista, estamos diante de uma

situacdo que nos ‘obriga’ a fazer escolhas. Escolha essa que atualmente € vista como utopia.

Pages e Santisteban (2008, p.08) defendem a ideia de que a utopia “se situa entre una
necessidad humana de pensar el futuro desde un cierto idealismo y la realidad que se muestra
em la interpretacion de la histéria contemporanea.” Segundo eles, € importante ter claro que
nao existe sé um futuro, existem sim, futuros alternativos. E exatamente a acdo dos homens
que ird determinar qual € o futuro que ird ser construido. Desta forma, o professor deve levar

em consideracdo que a construcao do futuro e a intervengao social sdo inseparaveis.

E importante acreditar que a consciéncia histérica que temos da realidade, deve estar
diretamente relacionada com a participagdo democratica em nossa sociedade, uma vez que a
consciéncia sobre os acontecimentos do passado nos ajudam a intervir de maneira mais
consciente no presente e, assim sendo, pode proporcionar outros futuros possiveis, como diz

Pages e Santisteban (2008).

Perante esse quadro, que mistura de um lado o desencanto, com auséncia de projetos
superadores do capitalismo, e de outro, um otimismo por outros futuros possiveis (ainda nao
declarados), os educadores devem se perguntar: educacdo para qué? Na realidade, essa
pergunta ja foi feita indmeras vezes. A resposta depende da concepcao de mundo, sociedade e
educagdo, de quem a responde. Em nosso caso, somos insatisfeitos com as desigualdades
ofertadas pelo sistema capitalista, mas, por outro lado, por mais otimistas que possamos ser,
nao conseguimos visualizar, até 0 momento, outro projeto superador, que carregue consigo a
mobilizacdo e transformacgao social, além daquele que ja foi anunciado por Marx e que ainda

nao conseguiu se materializar da forma como foi projetado.

Assim sendo, entendemos que cabe ao professor contribuir de maneira com uma
formacao critica, onde o aluno aprenda/aperfeicoe sua capacidade de compreender, intervir e
modificar o mundo que o cerca. Um indicador importante nesse cendrio € a formacao
profissional, isso porque, se queremos alunos criticos e participativos, precisamos direcionar
nosso olhar para aqueles que sdo responsdveis por tal tarefa, ou seja, os professores
universitarios. Autores como Malusd (2003), Masetto (2003, 2005), Baradina e Alvares
(2006), Castanho (2007), Anastasiou (2009), Cunha (2009), Miranda (2011), Cicillini;

Baraina e Campos (2012), dentre outros', sdo responsaveis pelo aumento significativo da

1 . A . . e . o .

Nossas leituras sobre o tema “Docéncia Universitdria” se intensificaram ao fazer parte do grupo de pesquisa
"Desenvolvimento profissional e docéncia universitdria — saberes e praticas educativas", coordenado pela Profa. Dra. Silvana
Malus4, que tem como eixo central, as questdes inerentes aos conhecimentos produzidos e veiculados na UFU, bem como as
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producdo do conhecimento sobre a temdtica da docéncia universitiria. Apesar das
especificidades de cada pesquisa, em linhas gerais, é notdria a preocupa¢gdo com as lacunas

existentes na formacao dos docentes que atuam no ensino superior.

N6s mesmos fomos atingidos por tal fragilidade, uma vez que, quando iniciamos
nossa carreira universitaria, em 1998, na Universidade Federal de Goids — Campus de
Catalao, tomamos consciéncia de que ndo estdvamos preparados suficientemente para atuar
neste nivel de ensino. Na tentativa de superar esta deficiéncia, ingressamos em 2002 no
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Na
ocasido percebemos que, na maior parte das vezes, o professor universitirio ingressa no
ensino superior com pouca ou nenhuma competéncia pedagdgica, ficando refém apenas das

experiéncias (frustrantes ou ndo), que vao se acumulando ao longo de sua trajetoria docente.

Na perspectiva de avancgar e aprofundar nossos conhecimentos sobre a docéncia
universitaria, ingressamos, em 2010, no Programa de Pds-Graduag¢dao em Educagdo da UFU,
visando cursar o doutorado. O que nos motivou foi a percep¢do de que a producdo do
conhecimento sobre a docéncia universitaria em Educacdo Fisica ainda é incipiente. Apesar
disso, conseguimos encontrar pesquisas que, direta ou indiretamente, discutem a questido da
docéncia universitdria em Educagdo Fisica, sendo elas: Terra (1996, 2004), Pirolo (1998),
Gonzalez (2004), Lacerda (2007), Moreira (2007), Verenger (2007), Rezer e Fensterseifer
(2008), Silva (2008), Pasenike (2010), Cruz (2011) e outros.

Além da deficiéncia na formacao pedagdgica dos docentes universitarios da drea de
Educagdo Fisica, o que mais nos chamou atencao, nas pesquisas analisadas, foi a centralidade
que o fazer ocupa na docéncia dos professores desta drea, o que nos fez rememorar a época
que cursamos Educacdo Fisica. Na ocasido, existia um teste de aptidao fisica, e ali era
necessario correr, saltar, nadar, dentre outras habilidades. Até entdo, era impensavel que um
3 ~ b 7 . . .
ndo apto’ pudesse se formar nesse curso. Essa ldgica sustentava a ideia de que, bom
professor era aquele que sabia executar os gestos, 0 mais proximo possivel, de uma suposta

perfeicdo.

préticas ou fazeres que nela se materializam. O Grupo se apresenta como um espago de investigagdo cientifica, vinculado ao
desenvolvimento de estudos e pesquisas que visem a produ¢do de novos conhecimentos e a andlise das diversas dimensdes
dos processos de ensinar e aprender no ambito da realidade universitdria. Visa a consecu¢@o dos objetivos mais amplos do
PPGED/UFU. Tem como objeto de investigacdo, a Docéncia Universitdria, pretendendo investigar como o docente do nivel
superior desenvolve-se profissionalmente e que saberes e praticas permeiam sua atuagdo no contexto da universidade.



25

Essa tendéncia era facilmente vista em muitos dos professores de nosso curso e nas
avaliacdes que faziamos em algumas disciplinas. Eramos avaliados pelo tempo que corriamos,
pela altura que saltdvamos, ou pela beleza e perfeicao do gesto realizado. Mesmo diante dessa
situacdo, ja era possivel visualizarmos outra perspectiva de Educacgao Fisica, que nos chamava
para pensar nas consequéncias de uma formacdo sem grandes preocupacdes com a leitura e a
escrita. Com as leituras foi possivel perceber que a formacao do professor de Educagao Fisica,
por ser tdo preocupada com as questdes do ‘fazer’, deixava em segundo plano, ndo sé a leitura

e a escrita, mas também a formacgao pedagdgica.

Mais recentemente, com a explosdo da pés-graduagdo stricto sensu, que Veio
acompanhada das cobrangas da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), pela produtividade académica, a formacao pedagdgica, que até entdo ficava
em segundo plano, € obrigada a conviver com um forte concorrente: a légica produtivista,

gerando (aparentemente) um dualismo entre o universo académico e o universo pedagdgico.

Em nosso caso, que trabalhamos diretamente com o ensino superior, acreditamos que
essa formagdo deva possibilitar uma relagdo ensino-aprendizagem que nao separe o que €
académico do que é pedagdgico, e ajude o aluno a ser competente dentro destes dois
universos. Todavia, poderiamos perguntar se os professores, que estdo lotados nos cursos de
Educacdo Fisica das Universidades (federais e estaduais) e dos Institutos Federais, conseguem

atuar diante destes universos de maneira compartilhada.

Diante dos apontamentos realizados até aqui, e levando em consideragdo que desde o
mestrado, a docéncia universitaria tem se constituido em nosso campo de estudo, decidimos

continuar e aprofundar a discussdo ali iniciada.

Apoés a realizagdo do levantamento bibliografico, percebemos que sdo poucos os
estudos, até o momento, que se preocupam com a temadtica da docéncia universitiria em
Educagdo Fisica. Nessa busca ndo foi possivel identificar nenhum estudo que tivesse a
pretensdo de estudar como os professores dos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica das
instituicdes publicas brasileiras, tém se relacionado com o universo académico e o

pedagdgico.

Tal lacuna nos permite delimitar nossos problemas de pesquisa: 1) Quais sdo as
ideias dos docentes universitdrios dos cursos de Licenciatura em Educacgdo Fisica, que atuam

em Universidades Federais, Estaduais e Institutos Federais, sobre o académico e o
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pedagégico? 2) Quais sdo os possiveis impactos que tais ideias provocam na qualidade da

pratica educativa que desenvolvem?

Frente a esses problemas, tragcamos como objetivos gerais desta pesquisa: Identificar,
analisar e compreender as ideacdes dos docentes universitarios dos cursos de Educacao Fisica
sobre o universo académico e pedagdgico, além de constatar as possiveis interfaces destes

universos na qualidade da prética educativa que implementam.

Vale ressaltar que nossa hipétese era a de que, em funcdo da 4rea de Educacgao Fisica
ter um histérico marcado por caracteristicas eminentemente praticas, haja dificuldade dos
professores investigados em lidar com os dois universos (académico e pedagdgico), mas que,
num confronto entre o académico e o pedagdgico, existiria maior dificuldade dos sujeitos de

nossa investigacao, em lidar com o primeiro.

Na expectativa de atender aos objetivos tragados, este trabalho foi divido em quatro
secoes. A primeira secdo, intitulada Docéncia Universitdaria em Educacdo Fisica, visa
apresentar os aspectos gerais da docéncia universitaria. Nela apresentamos autores cldssicos
que tratam desta temadtica, e discutimos sobre o que é comum e o que € peculiar a docéncia
universitdria em Educacdo Fisica. A segunda secdo é denominada O académico e o
pedagogico na docéncia universitdria: delimitando as categorias de andlise e destina-se a
apresentar as duas categorias de andlise de nosso estudo, ou seja, a qualificacdo académica e a
qualifica¢do pedagdgica do professor universitidrio de Educacgdo Fisica. Para tanto, realizamos
apontamentos sobre as caracteristicas principais de cada uma das categorias. A terceira se¢ao,
Metodologia: escolhas, percursos e descobertas, objetiva apresentar as escolhas e o percurso
que fizemos até a fase da coleta de dados. Nela apresentamos as abordagens, os sujeitos, os
locais, os procedimentos de escolha e validacdo do instrumento de coleta de dados, assim
como a forma que utilizamos para chegarmos até o sujeito da presente pesquisa: o professor
universitario de Educagdo Fisica. Finalmente, na quarta secdo, denominada Resultados e
Discussdo, tratamos da andlise e discussdo dos dados, e nesse sentido, apresentamos as
respostas de todos os itens do questiondrio aplicado. Além disso, realizamos o cruzamento de
dados, onde foram confrontadas as categorias académica e pedagdgica, tendo como referéncia
o que chamamos de espinha dorsal desta investigagdo: sexo, local de atuacdo, modalidade de

formacao, titulacao e tempo de docéncia no ensino superior.

Desejamos a todo(a)s uma 6tima leitura. As criticas serdo bem vindas!
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2 DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FiSICA

O objetivo desta secdo € apresentar os aspectos gerais da docéncia universitaria. Para
tanto, faremos referéncia a alguns problemas que fazem parte da formagao do professor que
atua neste nivel de ensino. Em um segundo momento, iremos tratar das especificidades que
permeiam a formagdo do professor de Educagdo Fisica que atua como docente nos cursos de

Educagdo Fisica de nosso pais.
2.1 Docéncia universitaria: aspectos gerais

E vasta a literatura que trata da formacio do professor universitario no Brasil e, apesar
disso, muito ainda se tem por fazer em termos de enfrentamento dos desafios postos. SO para
citar alguns deles, nos referenciamos em estudo de Veiga (2010), onde ela aponta os
seguintes: 1) Visdo simplista exposta na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), de que o mestrado e o doutorado sejam suficientes para formar o professor
universitario; 2) Politicas de educacido que incentivaram o aumento de institui¢des de ensino
superior e conseqiiente aumento do nimero de docentes; 3) Pressdo social pela melhoria da
qualidade na acdo docente, em fun¢do das politicas de avaliagdo; 4) A democratizacdo do
acesso a educagdo superior trouxe uma série de exigéncias para o professor universitario; 5)
Muitos professores universitirios ndo receberam nenhum tipo de formacdo pedagdgica,
deixando em segundo plano a preocupagdo com os contetidos e sua forma; 6) A docéncia na
educacdo superior ainda € centrada no conhecimento cientifico em detrimento dos

conhecimentos pedagdgicos.

Visando superar parte dos desafios supramencionados, Dias (2010) acredita que seja
urgente a criacdo de uma politica nacional de desenvolvimento profissional da educagdo
superior, uma vez que tal politica inexiste. Tal constatacdo provoca situacdes corriqueiras em
que o profissional, agora transformado em professor universitario, em um passe de magica, se
vé diante de situacdes em que € convocado a apresentar o plano de ensino e o plano de aula de

sua disciplina, e até mesmo a participar da elaboracdo do projeto pedagdgico de seu curso.

Em nosso ponto de vista, a situacdo hipotética posta acima ja foi ou serd enfrentada
por muitos professores universitarios de nosso pais. Apesar da dificuldade posta a todos,
acreditamos que ela possa ser ainda mais desconfortdvel para aqueles profissionais que nao
cursaram licenciatura, tendo em vista que, 0s que cursaram, a0 menos possuem uma formagdo

pedagdgica, mesmo que seja fragil, para atuar no ensino fundamental e médio, que podera
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ajudé-los no ensino superior. No caso dos que s@o bacharéis a situacdes é aparentemente mais

complicada, uma vez que eles ndo passaram por tal experiéncia.

Ao analisar a literatura que trata da formagao do professor universitario, encontramos
alguns autores que apontam para o entendimento de que tal formacao deva partir da prépria
instituicao onde ele atua. Outro aspecto importante € considerar que as iniciativas apontadas
levam em conta o entendimento da formacdo a partir de processos coletivos, superando, pois,
iniciativas individualistas, comuns nas instituicdes e nos proprios processos de qualificacdo

profissional.

Gil (1997) acredita que a responsabilidade pelo despreparo do professor universitario
deve ser dividida com a universidade. Isto porque, na maior parte das vezes, a universidade €
avaliada positivamente por seus cursos de Pds-Graduacdo e o professor é avaliado por sua
titulagdo e pelos trabalhos publicados, ndo sendo avaliada sua competéncia para o ensino.
Outro ponto importante a ser destacado, se refere as perspectivas para a formacdo do
professor universitdrio e nesse sentido vale apontar que, independente das contribuicdes
advindas da Pés-Graduagdo, a formagdo do professor universitdrio ndo se esgota nela, por

mais aperfeicoada que seja.

Ao discutir sobre o local e a forma de viabilizar a formagdo desse profissional,

Massetto (2003) afirma que a resposta para o problema

[...] envolve vérios aspectos. Sem divida, a primeira e mais razodvel
resposta nos levaria aos cursos de pds-graduacdo. Estes, com efeito, se
especificam por formar pesquisadores e docentes para o ensino superior. No
entanto, a realidade desses cursos nos diz que trabalham muito bem a
formagdo do pesquisador, o que é necessdrio inclusive para a formacio do
docente [...]. O mestre ou doutor sai da pds-graduagdo com maior dominio
em um aspecto do conhecimento e com a habilidade de pesquisar. Mas s6
isso serd suficiente para afirmarmos que a p6s-graduacdo ofereceu condi¢des
de formacdo adequada para o docente universitdrio? [...] N&s, como outros
docentes da pods-graduagdo, respondemos negativamente (MASSETTO,
2003, p. 184).

Este autor, apesar de reconhecer a importancia da Pés-Graduagdo para a formacdo do
pesquisador, afirma que a formacdo para a pesquisa € insuficiente para capacitar o professor
universitario. Nessa perspectiva, Vasconcelos (1998) concorda com Massetto (2003),
alegando que, quando se fala em P6s-Graduagao, pensa-se logo na formacdo do pesquisador,

deixando de lado a formacdo pedagdgica dos mestres e doutores. Este fendmeno acaba
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constituindo uma realidade onde existem muitos professores titulados e pouca competéncia

pedagdgica:

O que se percebe é que, em geral, mesmo quando a preocupagdo com a
formagdo pedagdgica ocorre, principalmente nas discussdes sobre os cursos
de p6s-graduacgdo stricto e lato sensu, e de extensdo, o enfoque principal é a
pesquisa ou a competéncia técnica, voltada para o conteddo disciplinar
especifico. H4, no entanto, pouca preocupagdo com o tema da formacao de
mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de pds-graduacdo do pais
(VASCONCELOS, 1998, p. 86).

A autora ndo defende a polariza¢dao que coloca de um lado, formar o pesquisador e do
outro, formar o professor. De acordo com seu ponto de vista, € necessario buscar a sincronia
professor-pesquisador, até porque, segundo ela, o titulado acabara sendo, concomitantemente,
pesquisador e docente. Reconhecer os limites da Pds-Graduacgdo é, por outro lado, considerar
as possibilidades de formagdo no interior das prdprias instituicdes onde atua o professor

universitario. E enxergar a formac¢do como formacdo continuada, como formac¢do em

atividade e a partir dela.

Abramowicz (2001) destaca a reflexdo sobre a pritica num processo coletivo, como
um dos aspectos principais do processo formativo do professor universitario. De acordo com a
autora, a formagao do professor universitario avanca ao reconhecer a “[...] centralidade da
reflexdo como reflexibilidade critica e da pratica, a relevancia do didlogo, a importancia do

coletivo [...] (ABRAMOWICZ, 2001, P. 141).

Esta forma de entender a formacdo do professor universitirio acaba visualizando a
pesquisa sobre o ensino a partir do préprio ensino. Pena que experiéncias que levem as

questdes postas acima pela autora sejam ainda tdao timidas.

Vale mencionar, que os estudos de Pimenta e Anastasiou (2002) também apontam
para iniciativas que buscam criar espacos de formacao do professor universitario a partir da

propria instituicao onde atua o professor.

A profissionalizagdo  continuada, em Aambito institucional, vem
demonstrando o espago que um projeto coletivo pode ocupar na revisdo das
praticas pedagdgicas, mediante a reflexdo sistemdtica da acdo docente.
Partindo das necessidades coletivamente detectadas, busca pdr os
professores em condicdes de reelaborar seus saberes, inicialmente por eles
considerados como verdades, em confronto com as praticas cotidianas. O
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alargamento intencional da compreensdo do processo de se construir
continuamente como professor, da compreensdo do processo coletivo e da
compreensdo do aluno como parceiro é elemento essencial a reflexdo dos
docentes. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 258).

Leitinho (2009) pergunta por que caberia o estudo da formagdo pedagdgica do
professor universitdrio, e argumenta que os estudos ainda ndo conseguiram dar conta da
investigacdo e organizagdo dos fundamentos tedricos desta drea do conhecimento. Reconhece
também, que o proprio mundo do trabalho exige um professor mais qualificado para
promover um ensino de melhor qualidade. Seu estudo se preocupou em analisar a percep¢ao
dos assessores pedagdgicos de duas universidades do estado do Ceard, sendo, uma instituicdo

publica e outra privada, sobre a formac¢do do professor universitdrio.

De acordo com Leitinho (2009), o estudo mostrou que em ambas as institui¢des
pesquisadas existem tentativas de se constituir uma produg¢do organizacional no que diz
respeito a formacdo do professor universitdrio, entretanto, elas esbarram no ordenamento
politico e juridico brasileiro, que ndo se compromete em estabelecer outras vertentes de
formacdo do professor universitirio que nao seja a Pos-Graduacdo. Com isso, fica a critério
das institui¢cdes de ensino superior do pais, se assumem ou nao tal compromisso. Segundo
ela, essa excessiva autonomia dada pelo Ministério da Educacdo as institui¢cdes pode ser

prejudicial, pois, realizar ou nao realizar a formagdo se torna uma questio de escolha.

Outra questdo importante, posta nos estudos da autora, diz respeito a forma como essa
formacdo continuada deve ser proposta ao professor universitario, ou seja, se ela deve ser
oferecida dentro ou fora do tempo institucional. Em seu ponto de vista, essa € uma situagao
que deve ser negociada com o conjunto dos docentes, uma vez que, se for oferecida dentro do
tempo livre do professor pode trazer prejuizos a sua vida privada, sem contar que, se a
institui¢do de ensino superior forcar a participagdo do professor, sem a devida remuneracao,
podera sofrer processo trabalhista por tal atitude. A autora sugere “[...] uma regulacdo interna,
sem a qual as agdes formativas se tornam assistemdticas e definidas aleatoriamente [...]”.

(LEITINHO, 2009, p.39).

Maciel (2009), ao discutir o processo de formagao do professor no ensino superior,
constata a inexisténcia de uma pedagogia especifica, o que a leva a perguntar por quem forma
o professor do ensino superior. A resposta a essa indagagdo tende, como ja afirmamos em
outros momentos, a pensarmos nos programas de pds-graduagdo, porém, a autora percebe que

existe uma despreocupacgdo por parte destes programas em formar o professor para atuar no
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ensino superior, e que, segundo ela, o que existe, e quando existe, é o oferecimento de uma
disciplina de metodologia do ensino superior; “[...] que ndo abrange as experiéncias do
professor de ensino superior, os seus saberes e fazeres, decorrentes dos espacos em que se

move (MACIEL, 2009, p.64).”

Para a autora, em um primeiro momento, poderiamos dizer que o professor
universitario se forma de maneira empirica, através de sua trajetéria académica, fato que,
segunda ela, ndo garantiria nem a qualidade e muito menos a constru¢do de uma pedagogia
especifica, que pudesse trazer a inovagdo pedagdgica e uma educagdo emancipatéria. De
acordo com Maciel (2009), apesar do aumento considerdvel das discussdes sobre a formacado
do professor universitdrio atuante, até 0 momento pouco temos feito para, efetivamente criar
alternativas que ajudem o professor universitario a conseguir solucionar os problemas que
permeiam o processo ensino-aprendizagem. Em seu ponto de vista, precisamos entender que
“[...] ensinar a aprender uma profissdo exige competéncias, habilidades e atitudes
diferenciadas daquelas que o profissional desenvolveu em seu perfil profissiografico inicial e

que lhe credenciou a ensinar essa profissao (MACIEL, 2009, p.65).”

Em outras palavras, ndo basta a este professor o dominio do contetido especifico da
disciplina que ele ministra, € necessario que ele aprenda a ensinar, ndo de maneira tradicional
e somente reproduzindo as préticas educativas de seus ex-professores, mas buscando a
inovagdo e a transformacdo. Ela quer dialogar com aqueles professores que ainda ndo
desistiram de lutar por uma docéncia de melhor qualidade, que ainda persistem em serem
professores, mesmo diante de um quadro nacional desfavordvel ao exercicio sauddvel da
docéncia, uma vez que, a carga de trabalho aumenta e o saldrio do professor fica sempre a
desejar, o que nos remete ao entendimento histérico da existéncia de uma desvalorizagdo

crescente da profissao professor.

Segundo o ponto de vista de Maciel (2009), as instituicdes de ensino superior
brasileiras também precisam participar efetivamente da construcdo de um professor
universitario inovador. Sua funcdo €, dentre outras coisas, a de investir em projetos
institucionais que visem a formagdo continuada desse professor, e mais que isso, se colocar

como mecanismo de resisténcia do ja constituido.

N

Para Maciel (2009), a resposta a pergunta: quem forma o professor do ensino
superior, possui resposta relativa, pois, a0 mesmo tempo em que poderiamos dizer ninguém,
ndo seria absurdo responder que seriam os cursos de graduac@o. Poderiamos falar inclusive

em formacao na docéncia, por meio da disciplina de Metodologia do Ensino Superior, ou até
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mesmo por meio de cursos que sdo oferecidos aos professores em servico. Pelo que
entendemos, ela sugere que pensemos na investigacdo-formagcdo como possibilidade de

resolucao deste problema.

Anastasiou (2009a) realizou estudo sobre a profissionalizagdo continuada de
professores universitarios, e detectou pelo menos dois problemas: o predominio do modelo
tradicional de ensinar e aprender, e a forma como os professores se colocam diante do ensino
superior, onde, segundo ela, uns t€m a docéncia como ocupacdo, e outros, como profissdo.
Em nosso ponto de vista, os professores enquadrados no primeiro grupo sao aqueles que
entendem que, para ser professor ndo € necessario possuir formacao pedagdgica. J4 o segundo
grupo seria composto por aqueles docentes que investem em sua formacdo pedagdgica e que

tém o entendimento de que ela é uma profissao.

Caso facamos uma andlise mais minuciosa, perceberemos que o ensino tradicional e
a auséncia de formacdo pedagdgica geralmente caminham juntos, visto que, o professor que
aceita o desafio de ser professor universitdrio e ndo passou por qualquer tipo de processo
formativo, tende a se ilustrar nos modelos de professores que teve e, caso esse modelo
referenciado seja o tradicional, serd esse que o agora professor ird reproduzir. Assim sendo,
resta ao professor se guiar, em sua constru¢do como docente universitirio, em suas
experiéncias anteriores como ex-aluno. Estamos falando da constru¢do da identidade do

professor, e foi exatamente essa influéncia que Oliveira (2009) constatou em seus estudos:

A questdo: onde se forma um professor universitidrio? Tem, ainda, outras

possibilidades de reflexdo, para além da afirma¢do que € um processo
continuum e que ndo se inicia na formacdo académica. Ela pode ter o seu
comec¢o nas referéncias dos professores de nossos primeiros processos de
escolarizacdo, e que, revisitados por meio do trabalho da memoria, acabam
por reverenciar perfis profissionais e pessoais que marcaram e que ficaram
como possiveis ‘modelos’ (OLIVEIRA, 2009, p.2009).

Nesta perspectiva, D’Avila (2009) realizou pesquisa em que procurou analisar a
influéncia que nossos ex-professores tiveram sobre a constru¢do de nossa identidade
profissional. Para obter os dados, o autor realizou uma pesquisa que teve como instrumento de
coleta de dados, as narrativas autobiograficas, bem como a utiliza¢ao de questiondrios visando
cruzar os dados. O resultado da pesquisa mostrou que “[...] as experiéncias vividas, sobretudo

no ensino fundamental, sdo mais fortes na memoria dos estudantes € mesmo na constituicao
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de sua identidade profissional que as experiéncias vividas no ensino superior” (D’AVILA,

2009, p.147).

Os apontamentos levantados a partir da literatura visitada expressam uma insatisfacao
com a forma como a legislacdo tem tratado a formagdo do professor universitirio. Como
vimos, as leis sdo vagas, a visdo € restrita e os resultados disso sdo os piores, ou seja,

professores universitarios despreparados para lidar com as exigéncias que lhes sdo colocadas.

E no caso dos professores universitarios de Educacdo Fisica que atuam nos referidos

cursos, os problemas sdo os mesmos? O que existe de singular? E o que veremos abaixo.
2.2 Docéncia universitaria: a especificidade da Educacao Fisica

De inicio, relembramos que o curso de Educacdo Fisica, por oferecer tanto a
licenciatura quanto o bacharelado, convive com duas situacdes distintas. Assim sendo, o
professor universitario deste curso pode chegar ao ensino superior com alguma ou sem
qualquer tipo de formagdo pedagdgica. Antes de darmos inicio a discussdo sobre a formagado
pedagégica do professor universitario do curso de Educacdo Fisica, faremos uma andlise da

histéria dessa drea no Brasil, para entendermos melhor o perfil deste profissional.

De acordo com Oliveira, podemos detectar trés momentos distintos na organizagao dos

cursos de Educacdo Fisica no Brasil:

[...] o primeiro, caracterizado desde a instalacdo das primeiras escolas de
Educacgdo Fisica no inicio do século XX, até a sua primeira tentativa de
sistematizacdo com a criacdo da Escola Nacional de Educagdo Fisica e
Desportos através de seu modelo curricular; o segundo, o momento da
padronizacdo curricular de 1969, com a institui¢do dos curriculos minimos
estabelecidos pelo Conselho Federal de Educacdo; o ultimo, através da
reestruturagdo dos curriculos dos cursos de Educagdo Fisica, a partir da
Resolucdo n.° 03/87, que fixou os minimos de conteudo e duragdo a serem
observados nos cursos de gradua¢do em Educacdo Fisica (Bacharelado e/ou
Licenciatura) (OLIVEIRA, 2002, p. 32-33).

No primeiro momento, a formacdo do profissional de Educacdo Fisica apresentava
uma forte tendéncia ao higienismo e ao militarismo, pois o contexto social e politico exigiam
da Educacdo Fisica total apoio ao discurso dominante da época. Vale lembrar, que a origem
higienista-militarista da Educa¢do Fisica interferiu profundamente no papel que lhe foi dado

ao longo de sua histdria. Castellani Filho assim explica essa tendéncia:
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[...] a Educacdo Fisica no Brasil, desde o século XIX, foi entendida como um
elemento de extrema importincia para o forjar daquele individuo ‘forte’,
‘saudavel’, indispensdvel a implementacdo do processo de desenvolvimento
do pais que, saindo de sua condi¢do de coldnia portuguesa, no inicio da
segunda década daquele século, buscava construir seu préprio modo de vida.
Contudo, esse entendimento, que levou por associar a Educacdo Fisica a
Educacgado do Fisico, a Saide Corporal, ndo se deve, exclusivamente, € nem
tampouco prioritariamente, aos militares. A eles, nessa compreensdo,
juntavam-se os médicos que, mediante uma acdo calcada nos principios da
medicina social de indole higiénica, imbuiram-se da tarefa de ditar a
sociedade, através da instituicdo familiar, os fundamentos préprios ao
processo de reorganizagdo daquela célula social. (CASTELLANI FILHO,
1998, p. 38-39).

A partir da década de 60, com a criacdo do Conselho Federal de Educacao, comega o
segundo momento apontado por Oliveira (2002) na formacdo do profissional de Educacao
Fisica. Inicia-se um novo periodo, com a aprovacdo do parecer n.” 298/62. Nesse parecer,
foram estabelecidos os curriculos minimos dos cursos de Educagao Fisica e Desportos e foi
proposto o curso superior de Educacgdo Fisica e do Técnico Desportivo, com duragdo de trés
anos. Esse parecer orientou, até 1969, o curriculo minimo para a formacao do professor de
Educacio Fisica e do Técnico Desportivo. O ano de 1969 € marcante para a Educagao Fisica,

por que:

[...] aprovou-se a Resolucdo n.° 69, em 2 de novembro de 1969, que passou a
fixar os minimos de conteido e duracdo do curso de Educagdo Fisica,
determinando que a formacao de professores de Educagdo Fisica seria feita
em curso de graduacido que conferiria o titulo de Licenciado em Educacio
Fisica e Técnico de Desportos, com duracio minima de 1.800 horas-aula,
ministrado no minimo em trés anos € no mAximo em cinco anos.
(OLIVEIRA, 2002, p. 40).

O terceiro momento apontado por Oliveira refere-se a aprovacdo da Resolucdo de n.°

03 do Conselho Federal de Educagdo no ano de 1987, que acabou fixando

[...] que a formagdo dos profissionais de Educagdo Fisica seria feita em curso
de graduacdo que conferiria o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em
Educacao Fisica, fixou os minimos de conteido e durag@o a ser observados
nos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica. Com efeito, o curso de
graduacdo em Educacdo Fisica passou a ter duracdo minima de 4 anos
(OLIVEIRA, 2002, p. 47-48).

Dentro da comunidade académica da Educacdo Fisica, existe um consenso em torno

do reconhecimento de que a Resolucdo 03/87 pode ser considerada um marco na histéria da
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formacdo do profissional de Educac¢do Fisica, pois apresenta avancgos significativos no que diz

respeito a organizagao curricular.

Esta Resolugdo aboliu a rigidez do curriculo minimo, deu nova roupagem a
formagdo introduzindo a figura do Bacharel e do Licenciado em Educagdo
Fisica, organizou os contetidos por campos de conhecimentos; possibilitou o
oferecimento de disciplinas optativas e de aprofundamento e oportunizou aos
colegas dos cursos elaborarem suas proprias grades de disciplinas.
(CARMO, 2002, p. 11).

Apesar dos avangos, essa resolu¢do trouxe consigo problemas que acabaram
conduzindo a Educagdo Fisica a debates intermindveis ao longo de sua histéria. O principal
problema € o fato de essa Resolugdo ter criado um dualismo na formacao do profissional de
Educagdo Fisica, ou seja, a do Licenciado, cuja formacao teria um cardter generalista e a do
Bacharel, com cardter de especialista. Nessa perspectiva, a formac¢do do Licenciado deve,
obrigatoriamente, ter viés pedagdgico, enquanto que a do Bacharel ndo necessita das
disciplinas pedagdgicas, tendo em vista que sua atuacdo ndo € na escola. De acordo com

Carmo, esse dualismo nao se justifica, tendo em vista que

[...] o divisor de dguas que tem sido utilizado para justificar o bacharel e o
licenciado € a especificidade do conhecimento de cada um. Entretanto, se
fizermos uma andlise radical desse conhecimento vamos perceber que os
fundamentos dos esportes, por exemplo, sdo os mesmos, independente de o
individuo ser professor ou bacharel. O local de aplicacdio desses
fundamentos, seus objetivos internos e metodologia utilizada podem ser
diferentes. Contudo essas especificidades ndo justificam a existéncia do
dualismo em questdo. (CARMO, 2002, p. 12)

Dessa forma, para esse autor, o fato de o profissional de Educacio Fisica exercer sua
profiss@o em uma escola ou em uma academia de gindstica, ndo retira da atividade seu caréter

pedagdgico.

Borges (2005) apresenta visdo similar, uma vez que ela também acredita que, tanto o
bacharel quanto o licenciado lidam, em seu cotidiano, com praticas de formacdo e desta

forma, todas elas possuem uma dimensao educativa.

[...] todas as atividades dos educadores fisicos, qualquer que seja seu campo
de atuagdo, a escola ou o mundo do trabalho, constituem préticas de
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formacdo, de instru¢do e de informagdo mediadas por interacdes humanas.
Desse ponto de vista, todas elas possuem uma dimensdo educativa no
sentido amplo (BORGES, 2005, p. 161).

Se, para alguns, a resolucdo 03/87 veio para delimitar os espacos em que o bacharel e
o licenciado deveriam atuar, para outros, essa tentativa foi fracassada. Isso ocorreu em virtude
de uma fragilidade deixada nesta resolu¢dao que, se por um lado definiu que o bacharel ndo
poderia atuar nos espacos escolares (formal), por outro, permitiu que o licenciado pudesse

atuar tanto no espacgo formal quanto no informal.

[...] o profissional habilitado nos cursos de Licenciatura Plena em Educacgado
Fisica pela Resolu¢do MEC/CFE 03/87 poderia atuar em qualquer segmento
de mercado ou campo de atuagdo da Educacdo Fisica, ja aos cursos de
Bacharelado ndo foi oferecido essa possibilidade, uma vez que ficava esse
profissional, bacharel, impedido de atuar no segmento de ensino
escolarizado. Portanto, o oferecimento da Licenciatura era mais ‘vantajosa’,
pois habilitava para um campo ‘ilimitado’. Os cursos de bacharelado
praticamente ‘minguaram’ (MOREIRA, 2007, p. 74).

A aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n.® 9394/96,
exigiu a reestruturacdo dos cursos de graduagdo em Educagdo Fisica no Brasil e, para tanto, o
MEC, Ministério da Educagdo, designou uma comissdo de especialistas para tratar da

constru¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso Educacdo Fisica. Esta comissdo

apresentou o Parecer n.° 0138/2002, aprovado em 03/04/2002.

Esse grupo defendeu a idéia de que a Educagdo Fisica existe fora da escola, e desta
forma, seu respectivo professor deve se reconhecer como um profissional liberal. Poderiamos
dizer que esse é o grupo que representa os interesses das academias, das discussdes sobre o
esporte de rendimento, abarcando, inclusive, os profissionais que atuam como Personal

Trainer.

O grupo supramencionado se faz representar, pelo CONFEF, Conselho Federal de
Educagdo Fisica, que se originou exatamente da luta desse segundo grupo, visando aglutinar
os interesses dos profissionais que lidam diretamente com a Educa¢do Fisica informal, aquela

que acontece fora dos muros escolares.

O préprio presidente do CONFEF, professor Jorge Steinhilber (1998), em artigo
publicado na Revista Motriz, deixa evidenciado que o foco de preocupacdo do Conselho

Federal de Educacao Fisica é a Educac¢ao Fisica informal:
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A regulamentacdo da profissdo poderd contribuir na reflexdo, na anélise e na
promulgacdo de proposta para o ensino. No entanto, esta ndo € a
competéncia de qualquer regulamentagcdo de profissdo. Os setores publicos
do ensino tém regulamentacdo especifica. Leis proprias. Estrutura e
Funcionamento legalmente instituidos pelo Congresso Nacional, pelo
Ministério da Educagdo, pelas Secretarias de Educacgdo, pelo Conselho
Nacional de Educacdo e pelos Conselhos Estaduais de Educagdo [...] A
regulamentacdo ndo tem acdo direta sobre a drea formal. Nao se trata de
defender ou priorizar o trabalho liberal, mas sim garantir o exercicio
profissional qualificado na drea ndao formal. Vez que a drea formal estd
devidamente instrumentalizada (STEINHILBER, 1998, p. 57).

Dissemos tudo isso para ilustrar como a drea de Educacao Fisica, como qualquer outra
area, ¢ um campo em disputa, e que essa se acirrou ainda mais com a aprovacgao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Educacdo Fisica. Todo esse processo de explicitacdao
do descontentamento por parte da comunidade de Educagdo Fisica acabou surtindo efeito,
tendo em vista que, apesar do Parecer n.° 0138/2002 ter sido aprovado em abril de 2002,
acabou nao sendo homologado e, dessa forma, ficou determinado que fosse aberto novamente
o didlogo com a comunidade académica da drea de Educacdo Fisica, visando a construcdo de

um consenso no que tange as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Decorrido o periodo de discussao, em 18 de fevereiro de 2004, a Camara de Educacao
Superior votou favoravelmente pela aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Graduacdo em Educacdo Fisica, através do Parecer CNE/CES N.° 0058/2004. E,
finalmente, em 31 de Mar¢co de 2004, foi homologada a Resolucdo n.° 7, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica. Com a
homologacdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Educagdo Fisica, ficaram
delineadas duas possibilidades de formacdo para o professor de Educagdo Fisica. A
Licenciatura, que tem como foco a Educacdo Fisica escolar, e a Graduacdo em Educagao
Fisica, cuja preocupagdo é a Educacao Fisica “nao formal”, ou seja, fica mantido o dualismo

na formacao do professor de Educacgao Fisica.

Uma diferenca importante, é que o aluno ndo poderd mais cursar Licenciatura e
Graduacgao em Educacgao Fisica dentro de um mesmo projeto pedagdgico, tendo em vista que,
de acordo com o Parecer 0058 (2004, p.04) “A nova concepg¢do e a proposta de organizagcao
para a Formacdo de Professores da Educacido Basica atingiram, substancialmente, a tradi¢do
da formagdo do professor e do profissional de Educacdo Fisica”. Atingiram no sentido de
exigir que os cursos de Licenciatura tenham terminalidade e intregralidade préprias em

relacdo ao Bacharelado. No que se refere a formagao do professor de Educacdo Bésica, a
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situacdo, assim como no caso da Educacdo Fisica, ndo se apresentou de maneira tranquila.
Todavia, vale considerar que sua aprovacdo e homologacdo se deram anteriormente a da

Educacdo Fisica e, justamente por esse motivo, serviu de referencial para a mesma.

O Parecer n.° 009/2001, aprovado em 02/05/2001 e homologado em 18/01/2002, assim

se pronuncia sobre a formagdo do professor de Educacao Basica:

A proposta inclui a discuss@o das competéncias e dreas de desenvolvimento
profissional que se espera promover nessa formacao, além de sugestdes para
avaliagdo das mudancas. Sendo assim, € suficientemente flexivel para
abrigar diferentes desenhos institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes
deste documento aplicar-se-20 a todos os cursos de formagdo de professores
em nivel superior, qualquer que seja o locus institucional - Universidade ou
ISE - Instituto Superior de Educagdo - dreas de conhecimento e/ou etapas da
escolaridade basica (BRASIL, 2001, p. 5).

Diante do exposto, entendemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais aplicam-se a
todos os cursos de Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica do Brasil, cursos esses que
garantirdo o titulo de Licenciatura Plena a seus graduados. O documento menciona também a
divisdo da carreira docente em trés niveis: Bacharelado Académico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura. Segundo consta no relatério, a licenciatura ganhou

integralidade prépria. Vejamos:

O processo de elaboracdo das propostas de diretrizes curriculares para a
graduacdo, conduzido pela SESU, consolidou a dire¢ao da formagdo para
trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura. Desta forma, a Licenciatura ganhou, como
determina a nova legislacdo, terminalidade e integralidade prépria em
relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige
a definicdo de curriculos préprios da Licenciatura que ndo se confundam
com o Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo '3+1' (BRASIL, 2001, p. 5).

No que se refere a formacdo do profissional de Educacdo Fisica, existe uma
polarizacdo que acaba provocando um distanciamento entre os paradigmas. Poderiamos dizer
que a formacdo deste profissional possui, de um lado, o paradigma do professor como
profissional liberal e a servico do livre mercado, distante da perspectiva escolar e sem

formacdo pedagégica, do outro, o paradigma do professor comprometido com uma
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perspectiva de Educacdo Fisica que visualiza a escola como espaco que deve ser priorizado.

Este sujeito tem a seu favor a formacao pedagdégica.

Tal separacdo acaba se transformando em um dos obstdculos que a drea de Educacdo
Fisica precisa superar. Nossa experiéncia tem nos mostrado que existe uma disputa dentro
destes cursos visando caracteriza-los como Licenciatura ou Bacharelado, sendo que em alguns
casos, o conflito se resolve, de certa maneira, criando as duas possibilidades de formacdo.
Essa divisdo gera discursos que colocam, de um lado a ‘turma da Licenciatura’ e do outro, a
‘turma do Bacharelado’. Geralmente, aqueles ligados a Licenciatura trabalham com as
disciplinas relacionadas a formag¢do humana e ao universo pedagdégico, tais como Histdria,
Sociologia, Didatica, e outras - todas tendo como especificidade o tratamento relacionado a

Educacdo Fisica escolar.

Entre os ligados ao Bacharelado, € comum haver certo desprezo pelas disciplinas
pedagdgicas, por entender que raramente tais disciplinas conseguem demonstrar sua
importancia. Ja os ligados a Licenciatura, dao centralidade as disciplinas pedagdgicas, porque
sao suas especialidades, mas em alguns casos, se distanciam das disciplinas com cardter mais

técnico, tais como: Basquete, Vdlei, Handebol, Futsal, Atletismo entre outras.

Cruz (2011, p.36) da sustentagdo ao nosso argumento. Vejamos:

Ao analisarmos a produg@o sobre a formagdo de professores em teses,
periddicos e dissertacdes, observamos a existéncia de argumentos que
identificam a licenciatura vinculada ao processo de formacdo humana,
enquanto o bacharelado € identificado com a formagao profissional. (CRUZ,
2011, p.36).

A partir do exposto, é possivel sugerir que a concep¢ao de Educacio Fisica, posta nos
cursos de formacao inicial, influencia fortemente o modelo de Educacao Fisica que € dado nas
escolas de nosso pais. Assim, algumas das mudangas desejadas pelo movimento renovador da
década de 80, dependem enormemente do perfil do professor universitario dos cursos de

Educacdo Fisica das institui¢des de ensino superior brasileiro.

Rezer e Fensterseifer (2008) corroboram nossas afirmac¢des quando questionam sobre
quem desatariam os nds deixados pelas possibilidades de mudancas herdadas do movimento

renovador. Segundo eles, essa responsabilidade deve ser dividida, assim, ela passa também
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pelos cursos de Educacgdo Fisica, responsdveis por propiciar a formac¢do inicial dos futuros

professores.

Outro desafio posto para a docéncia em Educagdo Fisica (também no ensino superior),
€ se desvincular da visdo tradicional, que defende a ideia de que basta ao professor ser um
bom executor para ser um bom professor, ou seja, basta ao professor ser um eximio executor

para fazer com que o aluno aprenda.

Na mesma perspectiva de questionamento, Verenger (2007, p.40), preocupada com a
formacdo do professor que atua no ensino superior, faz alguns questionamentos. Dentre eles
citamos os seguintes: “[...] um técnico de selecdo da modalidade basquetebol seria
necessariamente um bom docente universitirio para a disciplina de basquetebol? Um
respeitdvel pesquisador de fisiologia do exercicio seria um bom docente na disciplina

correspondente?”

De acordo com a autora, o que a realidade tem mostrado é que, por mais que o
professor universitario possua conhecimento profundo sobre o conteido de sua disciplina,
falta a ele “[...] conhecimento e habilidades sobre a acdo pedagdgica que estdo exercendo e,
nao raro, ouvimos dos discentes: Ele sabe muito, mas ndo sabe passar’” (VERENGER, 2007,

p.41, grifos da autora).

Convém lembrar que esta discussdo ndo € nova, ela veio a tona com o movimento
renovador que criticou duramente a formacdo do professor de Educacao Fisica por valorizar
apenas o aluno que era um bom executor de gestos técnicos. Em outras palavras, tanto na
escola quanto no ensino superior, o bom aluno era aquele que mais se aproximava da
idealizacdo de um atleta perfeito. E interesse dizer que, a exigéncia pelo desempenho é mais
facilmente visualizada nas disciplinas esportivas, uma vez que € exatamente através delas que
o aluno que cursa Educagdo Fisica, ird efetivamente praticar o esporte, dando ao professor

universitdrio a possibilidade de diferenciar os que sabem e os que ndo sabem jogar.

Posto isto, reconhecemos que outro grande obstdculo, que os cursos de formacdo
inicial em Educagdo Fisica precisam superar, € essa visao restrita de tratar — principalmente as
disciplinas esportivas — de maneira rasteira, como se bastasse a pratica e a pura execucao para

dar conta deste conhecimento.

As disciplinas esportivas carregam esse esteredtipo, como ja dissemos, por serem
vistas como ‘préticas’, o que ja denuncia um dualismo entre a teoria e a prética nos cursos de

Educagdo Fisica. Desta forma, teriamos nestes cursos, de um lado, as disciplinas tedricas
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(Fisiologia do exercicio, Biomecanica, Histéria da Educagdo Fisica, Didética e outras), e de

outro lado, teriamos as préticas (Voleibol, Handebol, Futsal, Natagcdo, Atletismo e outras).

Terra (1996) e Pirolo (1998) corroboram nosso argumento, quando dizem que as
disciplinas técnico-esportivas, reforcam o dualismo, a fragmentacdo, uma vez que essas
disciplinas, muitas das vezes, possuem espagos diferenciados, ou seja, os docentes destas
disciplinas separam o lugar da teoria (sala de aula) e o lugar da prética (gindsio de esportes).
Tais procedimentos metodolégicos terminam dicotomizando ainda mais o relacdo teoria e
pratica, proporcionando ao aluno uma compreensao mecanicista tanto do movimento como de

sua acdo profissional [...]” (TERRA, 1996, p.15).

A partir dessa critica ao modelo de ensino do esporte nos cursos de Educacao Fisica, a
pesquisadora propde outra forma de tratid-lo. “Esta deve promover um ensino que possibilite
conhecer criticamente o mundo do esporte e sua relagdo como o social, o politico, o
econdmico e o cultural.” (TERRA, 1996, p.61). Para dar conta desse desafio, Terra (1996)
realizou uma pesquisa com o intuito de verificar o impacto politico-pedagdgico de uma
proposta para o ensino do Handebol no curso de Educagdo Fisica da Universidade Federal de
Uberlandia. Os resultados indicaram um impacto positivo em relacdo ao entendimento
considerado critico-reflexivo, que os alunos da disciplina tiveram sobre o ensino desse

conteudo.

Gonzalez (2004) é outro autor preocupado com o estudo do esporte na formacao
superior em Educacdo Fisica. Ao analisar diferentes autores que tratam dessa problematica,
constatou que, apesar de algumas diferengas, o que unifica tais pesquisas € o fato de no ensino
do esporte nos cursos de Educacao Fisica ser considerado apenas as dimensoes técnica, titica
e regulamentar. Segundo ele, uma formacdo dentro dessa logica “[...] instrumentaliza muito
pouco, os alunos para desenvolverem competéncias, tanto sociais como técnicas, que possam

ir além da reproducdo.” (GONZALEZ, 2004, p. 217).

Na perspectiva de superagdo da formacdo instrumental para o ensino do esporte nos
cursos de Educacao Fisica, Gonzalez (2004) reconhece que alguns estudiosos, entre eles Terra
(1996), tém se preocupado em avangar na constru¢do de tais possibilidades. Essas propostas,
segundo ele, passam pelo ensino reflexivo-dialégico; o entendimento do esporte em seus
aspectos culturais, sociais e historicos; e por fim, a conscientizacao de que o processo ensino-
aprendizagem € um ato politico. Apesar dos avangos, Gonzalez (2004) acredita que, com raras
excecoes, a quase totalidade dos estudos fica fragilizada na medida em que nao percebe que a

mudanca precisa ultrapassar o espaco de sua disciplina, ou seja, ndo basta ao professor de uma
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determinada disciplina esportiva propor um ensino critico do esporte. A mudanca necessita
ser curricular, assim sendo, todos os professores do curso teriam que participar de forma
efetiva da transformacgdo que, na verdade, iria modificar todo o processo de formacdo do

aluno do curso de Educacao Fisica.

Além das contribuicdes supramencionadas, o estudo de Gonzalez (2004) é importante
por reconhecer que a Educacdo Fisica brasileira possui um grande desafio: a formacdo de
professores universitdrios na drea do esporte, visando superar a falsa ideia de que

necessitamos de docentes especializados em determinadas modalidades esportivas.

Apesar de algumas tentativas de superagdo do cardter técnico-instrumental presente no
ensino do esporte nos cursos de Educacdo Fisica, em estudos mais recentes, Rezer (2010)
identifica que a prética pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica que atuam no ensino
superior com estas modalidades, carece ainda de propostas criticas. Em seu ponto de vista,
houve uma inversao na relacdo entre escola e universidade, onde — no caso da Educagdo
Fisica — € a escola que tem servido de referéncia para o ensino do esporte na universidade, e
nao o contrario. De acordo com este autor, 0 ensino superior possui caracteristicas proprias e,
assim sendo, tais propostas das escolas ndo deveriam servir de referéncia para os cursos

superiores de Educacao Fisica.

Para dar conta deste desafio, o autor sugere aos professores universitrios que lidam
com as disciplinas esportivas, que adquiram maior cultura académica. Todavia, o autor
reconhece as dificuldades em materializar tal proposta no curso de Educacdo Fisica,
especificamente no que tange ao ensino do esporte, uma vez que este “[...] € um terreno de
transito dificil para novas formas de pensar, pois possui uma tradicdo muito sedimentada
(geralmente sustentada na tradi¢do do esporte e nao na tradi¢do do ensino superior) (REZER,

2010, p.288).”

Ainda falando sobre os reflexos dessa pratica aligeirada no ensino dos esportes nos
cursos de Educacdo Fisica, lembramos que ela trouxe outros reflexos, nada interessantes, para
a Educacdo Fisica, porque, por muito tempo, era comum visualizarmos alunos e professores
de graduagdo que tinham, e, em alguns casos, ainda tém, enorme dificuldade na escrita, o que
dificulta, ou até mesmo inviabiliza, a obtencdo de mestrado e doutorado para muitos deles.
Com base em nossa experi€ncia, inferimos que, em pleno século XXI tenhamos, em muitos

cursos espalhados pelo Brasil, professores que tenham no maximo a titulacao de especialista.
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Reforcando nosso argumento, Silva, Alves e Pringolato (1996) revelam que o primeiro
curso de mestrado na drea de Educacdo Fisica no Brasil, surgiu apenas em 1979, na USP-
Universidade de Sao Paulo. Vale lembrar, que o préprio curso de Educacdo Fisica da
Universidade Federal de Uberlandia, apesar de ter sido fundado ainda na década de 70, até o

momento ndo possui sequer um curso de Mestrado.

De acordo com (Rezer, 2010, p.289), “A producdo tedrica sobre o ensino dos esportes
no processo de formagao inicial em EF ainda é muito recente. Obstante a estes limites, ‘cruzar

os bragos’ parece ndo ser a melhor saida.”

Apesar do interesse tardio da Educacgdo Fisica pela Ps-Graduacdo e por publicacdes, é
interessante reconhecer que obtivemos avangos ao longo dos anos. Isso porque, segundo
Oliveira (1994, p.26) “[...] é inegdvel o crescimento tedrico dos profissionais da Educacdo
Fisica [...] Os estudos mais avancados na Educacdo Fisica t€ém-se dado em cursos de pds-
graduacio lato sensu e, especialmente, stricto sensu.” Na ocasido, este mesmo autor percebia,

além dos avancos da Pés-Graduacdo em Educacdo Fisica, um discurso progressista na drea.

Todavia, apesar de avangos, ainda temos muito a percorrer em termos de producao
cientifica, fato confirmado através dos estudos de Santos Junior (2008) que, em sua pesquisa
realizada junto a um curso de Educacdo Fisica de uma institui¢do privada, identificou que dos
11 professores pesquisados, excetuando-se o unico deles que possui o titulo de doutor, os
demais, 07 mestres e 03 especialistas, apresentam uma média de apenas 03 publicacdes por

docente, média considerada baixa para um professor universitario.

De acordo com Santos Junior (2008), ao analisar o estudo por ele elaborado sobre a
producdo académica de um curso de Educacdo Fisica de uma instituicdo privada, precisamos
ponderar que no Brasil, quem predominantemente produz pesquisa, € a universidade publica,
até porque, enquanto esta institui¢do investe no professor com dedica¢do exclusiva, na
institui¢do privada ainda persiste o professor que recebe por horas trabalhadas, e poucos sao
os que recebem para fazer pesquisa. Segundo ele, € interessante perceber ainda, o nimero de

doutores que, nas institui¢des publicas € imensamente maior que nas privadas.

Por fim, e ndo menos importante, outro obstiaculo posto a Educacao Fisica diz respeito
a lacuna existente na producdo do conhecimento sobre a formacao do professor universitario
de Educacdo Fisica. Vale evidenciar, que estudos anteriores de Nunes (2004), Lacerda
(2007), Silva (2008) e Pasenike (2010), reforcam nosso argumento. Dizemos isso porque,

apesar de encontrar algumas pesquisas como as de Terra (1996), Pirolo (1998), Gonzalez
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(2004) e Rezer (2010), a preocupacdo com a formacdo do professor de Educagdo Fisica, a
questdo central nao é a formacdo do professor universitirio de Educacao Fisica e sim o ensino

do esporte.

Dentro dessa perspectiva, um dos autores que se preocupam em estudar a formacgao do
professor universitirio € Nunes (2004), que em sua pesquisa objetivou refletir sobre a
formacgdo e as experiéncias profissionais de professores universitarios aposentados do curso
de graduacdo em Educacdo Fisica da Universidade Federal de Uberlandia. Sua pesquisa
detectou, dentre outras coisas, que existe a necessidade de se criar um espago de formacado
continuada do professor universitario no interior da prépria Instituicdo de Ensino Superior
onde ele atua, tendo em vista ndo existir um espago formal destinado a este fim. Além disso,
pode perceber que a apesar dos limites da P6s-Graduacdo, a mesma constitui importante

espaco e tempo de formagao do professor universitario.

Lacerda (2007) buscou identificar as maneiras como os professores universitdrios do
curso de Educacdo Fisica “[...] interpretam sua prépria formacdo e pratica profissional, a
partir da leitura das vivéncias académicas, com é&nfase nas relagdes interpessoais, no
planejamento e nos processos de ensino e aprendizagem (LACERDA, 2007, p.201).” A
pesquisa foi realizada no curso de Educagdo Fisica da Universidade Federal de Uberlandia. A

pesquisadora finaliza seu estudo tendo a inten¢do de que ele provoque uma

[...] reflexdo critica dos docentes universitdrios, em especial das escolas de
Educacao Fisica, no sentido de se mobilizarem coletivamente visando a sua
formacdo continua e a atualizagdo de seus conhecimentos em busca de uma
prética politico-pedagdgica significativa e capaz de preparar, formar seu
aluno, de maneira abrangente, para a efetiva insercao no mundo do trabalho
[...] (LACERDA, 2007, p.201).

Moreira (2007) realizou extensa e profunda pesquisa sobre as contribui¢des da Pos-
Graduacgdo Stricto Sensu em Educacdo Fisica, como espaco de formacdo do professor
universitario. Os dados encontrados permitiram ao pesquisador afirmar que, um dos maiores
equivocos cometidos pelo ensino superior brasileiro é que os professores universitarios
formados por estes programas “[...] chegam ao Ensino Superior quase que automaticamente,
como se fosse algo absolutamente normal e aceitdvel. Ndo se ‘formam’ professores de Ensino

Superior, ficam professores de Ensino Superior (MOREIRA, 2007, p.135).”
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Seu estudo comprovou ainda, que os Programas de Pds-Graduacdo analisados
possuem forte tendéncia a colocar a pesquisa em primeiro plano, deixando a formacgdo para a
docéncia em segundo plano. O reflexo dessa pratica € sentido diretamente na graduagdo — esta
acaba contratando professores [...] que poderdo demonstrar poucas condi¢des pedagdgicas
para atentar aos problemas da vida cotidiana profissional ou mesmo da profissdo que cada um

desempenhara no futuro [...] (MOREIRA, 2007, p.285).

O autor sugere em seus estudos, que as instituicdes de ensino superior precisam se
atentar para o fato de que a conquista de um titulo de mestre ou de doutor ndo pode ser vista
como unico pré-requisito para a contratacao de um professor universitdrio de Educagdo Fisica.
Em seu ponto de vista, de nada adianta as institui¢des de ensino superior propagandear
possuir excelente percentual de mestres e doutores em seus cursos “[...] se estes ndo possuem
a qualidade, a competéncia e a responsabilidade necessdrias e exigidas para que se tornem e

sejam considerados docentes de qualidade [...] (MOREIRA, 2007, p.291).”

Moreira (2007) sugere finalmente, que os Programas de Pds-Graduacdo Stricto Sensu
em Educacado Fisica sejam repensados, uma vez que nem a pesquisa, € nem a formagdo do
professor universitario, estdo dando conta dos problemas postos no cotidiano da Educagao

Fisica.

Silva (2008), preocupada com a formagdo do docente universitario do curso de
Educagdo Fisica, objetivou compreender como esses docentes lidam com os aspectos
relacionados aos saberes docentes, as exigéncias do trabalho e as concepcodes das pedagogias
universitdrias existentes. A partir dos dados obtidos foi possivel afirmar, segundo a pesquisa

que:

[...] o docente universitario, atuando no ensino superior, especificamente o
que atua no curso de licenciatura em Educagdo Fisica, compreende a
necessidade de articular cotidianamente os saberes e fazeres docentes,
considerando as exigéncias do ensino superior e potencializando suas
concepgdes pedagdgicas adequadas e qualificadas na sua prética pedagdgica
(SILVA, 2008, p.156)

Outro estudo recente por nds analisado, € o de Pasenike (2010). Nele, a autora teve
como interesse investigar a relacdo que os professores universitdrios do curso de Educacgdo
Fisica estabelecem entre formagdo pedagdgica e pratica docente. Mais especificamente, ela

pesquisou o perfil dos professores, os elementos que facilitam e os que limitam a pratica
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pedagdgica, além de abordar a constru¢do da identidade docente. A pesquisa foi realizada em
dois cursos de Educacgdo Fisica, sendo um de Itumbiara- Goids e o outro em Araguari — Minas

Gerais.

Ao final do estudo, a pesquisadora constatou que a maioria de seus colaboradores deu

pouco valor a formacgdo pedagdégica, o que segundo ela, pode ser o resultado de:

[...] um desconhecimento do que seja o dado pedagdgico na prética docente,
isto é, que confundam a especificidade da docéncia com a prépria docéncia.
Em termos mais simples, € como se os sujeitos informantes — docentes
formadores — vissem o ser docente como ato de lecionar um contetddo
especifico e formarem-se como docentes seria aprender tal conteddo durante
a formacao (PASENIKE, 2010, p.78-79).

Este dado ndo se distancia da situagdo da formacdo do professor universitirio em
outras universidades brasileiras. Todavia, cabe considerar que o curso de Educacdo Fisica por
oferecer, tanto a Licenciatura quanto o Bacharelado, nos permite visualizar uma situagao
extrema onde podemos ter por um lado, um profissional com alguma formacao pedagdgica e

por outro, um profissional sem qualquer formacao pedagégica.

Lembramos que isso ndo € algo especifico da Educacdo Fisica, mas de profissdes que
ddo a possibilidade de formar tanto o licenciado quanto o bacharelado. Em nosso ponto de
vista, situa¢do mais critica pode ser visualizada por professores universitarios das areas que
oferecem somente o bacharelado, como € o caso das Engenharias, do Direito, da Medicina, da

Fisioterapia e outros.

Para fundamentar nosso argumento citamos Baratna e Alvares (2006) que, ao fazerem
estudo sobre a prdtica e a formacdo pedagdgica do professor engenheiro, chegaram a

conclusdo similar:

[...] acredita-se que mais complexa ainda parece ser a formacao docente para
os profissionais que cursaram bacharelado, no caso, os cursos de Engenharia,
por ndo possuirem, em suas grades curriculares, disciplinas que focalizam a
formacdo pedagdgica como nos cursos de licenciatura (BARAUNA;
ALVARES, 2006, p.13).

Diante desse quadro, perguntamos: como esse profissional, que fez um curso de

bacharelado, aprende a ser professor universitirio? Mesmo tendo clareza de que no inicio
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deste capitulo tivemos a preocupacgdo de analisar a formac¢do do professor universitario, neste
momento, nosso intuito € analisar especificamente a formacdo do professor universitario de
Educacdo Fisica, e para tanto, decidimos dialogar com outra drea, no caso a Engenharia, por
possuir um profissional que acaba se tornando vitima de sua prépria formacao inicial, que nao

privilegiou a formacdo pedagdgica, por se tratar obviamente de um curso de Bacharelado.

N

Respondendo a pergunta sobre como esse profissional aprende a ser professor

universitario, Baraina e Alvares (2006) vao dizer que:

Verifica-se que muitos dos docentes dos cursos de Engenharia, por nao
terem tido a possibilidade de se instruir pedagogicamente durante sua
formacdo pedagdgica inicial, terminam por construir sua préitica pedagdgica
baseada nos modelos docentes que fizeram parte de sua formagdo como
aluno ou até mesmo por meio de suas proprias concepgdes sobre o que vem
a ser um bom professor e uma pratica pedagégica adequada (BARAUNA;
ALVARES, 2006, p.20).

Portanto, de acordo com as autoras, o professor universitario, no caso especifico dos
cursos de Engenharia, aprende a sé-lo tendo por base os modelos de professores que, em seu
ponto de vista, serviram como referéncia, ou por meio de uma idealizacdo do que seja um
bom professor. Este fato nos coloca diante de uma perspectiva de valorizagdo da experiéncia
que este — agora professor universitdrio — teve em seu percurso como aluno, bem como de
suas experiéncias advindas como professor universitario. Isso nos permite inferir que o
professor universitario, como nao teve acesso a uma formacgao pedagdgica, se vé diante de
uma circunstancia onde o que lhe resta € se espelhar nos modelos do que ele considera ser um

bom professor e ainda, ir se construindo a partir de possibilidades de tentativas e erros.

Se por um lado, temos uma completa auséncia de formagdo pedagdgica por parte dos
profissionais que cursaram Bacharelado, temos, por outro lado, a valorizagdo do que alguns

autores vao chamar de saberes da experiéncia.

De acordo com Borges (1998), os sabares experiencias sdo extremamente importantes,
pois, sdo aqueles que contituem a cultura docente em acdo. Porém, sua importancia nao se
resume a isso, visto que, eles servem como forma de avaliar a relevancia dos saberes
adquiridos nos cursos de formacao, pelos quais estes professores passaram. Através deles os

professores julgam “[...] sua formac@o anterior ou sua formacdo ao longo da carreira; as
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reformas introduzidas nos programas e curriculos; as inovacdes metodolégicas e sua

adequacdo a realidade (BORGES, 1998, p.51).”

Encontramos também, a pesquisa de Betti e Mizukami (1997), cujo objetivo foi
analisar a histéria de vida de uma professora de Educagdo Fisica que, na época, era recém —
aposentada, e verificar quais pontos de sua trajetéria poderiam colaborar para a formacgdo do
profissional de Educacdo Fisica. Dentre as conclusdes da pesquisa de Betti e Mizukami,

destacamos a seguinte:

A importancia da experiéncia. Apenas através da experiéncia o professor
podera encontrar seu jeito de dar aula. Ao acumular habilidades de docéncia
o0 mesmo estard formando sua personalidade profissional que s6 pode ser
adquirida 'por aquela pessoa’. A importancia disto deve ser passada nos
cursos de formagdo para que os futuros profissionais ndo se sintam
despreparados, jogados no mercado de trabalho com um conhecimento que
muitas vezes considera como incapaz de transformé-lo em professor. Se os
formandos forem conscientizados de que realmente existe um periodo de
transi¢do, que deve ser considerado como normal e esperado, talvez ndo se
sintam tao inseguros (BETTI; MIZUKAMI; 1997, p.114, grifos das autoras).

Convém acrescentar, que a pesquisa das autoras acima citadas, teve como foco uma
professora de Educacdo Fisica que, no decorrer de sua trajetéria, trabalhou com o ensino de
Educagdo Fisica no 1° grau e Educacgao Fisica infantil para o Magistério, no nivel de 2° grau.

Ja a pesquisa de Borges (1998), teve como objetivo:

[...] investigar as miltiplas influéncias que envolvem a pratica pedagdgica de
dois professores de Educagdo Fisica no que diz respeito a constru¢do dos
saberes que estes vdo mobilizando durante suas trajetérias escolares e
docentes para a realizagdo/consecucdo de suas praticas pedagdgicas
(BORGES, 1998, p. 61).

E importante lembrar, que o olhar de Borges é para a constru¢do do saber dos
professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental, mais especificamente os que atuam na
6" série. A autora selecionou dois professores de Educagao Fisica da referida série para tragar

o percurso de constru¢do dos saberes dos mesmos.

De qualquer forma, ambos os estudos nos remetem a discussdo sobre a relacdo entre a
formacdo e a atuacdo do profissional de Educacdo Fisica, ou, em outros termos, sobre a

relacdo teoria e pratica. Os estudos sobre essa temdtica indicam que existe uma lacuna
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histdrica separando a teoria da prética. Neste sentido, era possivel perceber que no passado, os
cursos de formacdo de professores no Brasil tinham uma concepg¢do de que, primeiro o aluno
deveria aprender a teoria, para depois aplica-la. Isso gerou, na organizacdo curricular destes
cursos, a ideia de que os estdgios deveriam servir para os futuros professores aplicarem a

teoria que haviam aprendido até a metade do curso.

Borges (2005), ao analisar especificamente a formacdo de professores de Educacao

Fisica, fundamenta nossos argumentos. Vejamos:

A formacgdo consiste, entdo, para os estudantes, em se apropriar dos
conhecimentos gerais e abstratos provenientes de vdrias disciplinas
(biomecanica, medicina esportiva, fisiologia etc.), para melhor aplica-
las, em seguida (nos estdgios ou na prdtica), a problemas ou casos
especificos e concretos (BORGES, 2005, p. 163).

Depois de muita discussdo e amadurecimento por parte dos envolvidos com a
formacdo de professores, conseguimos avangar, e, nesse sentido, o que temos atualmente no
Brasil € uma estrutura curricular que tenta romper com esse dualismo. Isso porque, o que se
tem agora € uma ‘obrigatoriedade’ para que o aluno, de qualquer curso de licenciatura, tenha

contato com a escola a partir do primeiro ano de curso.

Mesmo assim, o que as pesquisas realizadas por Borges (1998) e (2005) mostram, é
que existe uma critica intensa por parte dos docentes e dos estagidrios sobre a
incompatibilidade entre os saberes adquiridos na universidade e os que eles mobilizam
durante o exercicio da profissdo. A critica chega a tal ponto que, segundo a autora, eles

classificam a formacao inicial como insuficiente ou até mesmo inutil.

Critica similar foi realizada por Tardif (2000). Vejamos:

[...] a prética profissional nunca € um espago de aplicacdo dos
conhecimentos universitdrios. Ela €, na melhor das hip6teses, um processo
de filtracdo que os dilui e os transforma em fungdo das exigéncias do
trabalho; ela €, na pior das hipdteses, um muro contra o qual se vém jogar e
morrer conhecimentos universitarios considerados intteis, sem relacdo com
a realidade do trabalho docente didrio nem com os contextos concretos de
exercicios da fun¢do docente. (TARDIF, 2000, p.12).
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Apesar da profundidade e relevincia das criticas, acreditamos que seja importante
apresentarmos uma ponderacao. Isso porque, por mais que fagamos um curso com qualidade,
iremos enfrentar situagdes inusitadas e, por isso, ndo estaremos suficientemente preparados

para uma acao eficiente. Nesse sentido, concordamos com Borges, quando afirma que:

A prética do professor, portanto, abarca acdes que nem sempre podem ser
descritas em livros e que tampouco podem ser prescritas em manuais. Em
face dos inimeros problemas que enfrenta no seu dia-a-dia de trabalho,
diante de tantas decisdes que precisa tomar e para as quais o cardter do
ineditismo impede que se prescreva uma receita a ser aplicada (BORGES,
1998, p. 54).

Ter conhecimento das limitacdes e da incompletude de qualquer que seja a formacao
por nés escolhida, € um passo importante para percebermos que os saberes mobilizados pelo
professor vao muito além daqueles adquiridos durante a formacdo inicial. Por outro lado,
concordamos com Borges (2005) quando ela critica os alunos por ndo valorizarem a formacgao
inicial, por mais fragil que ela tenha sido. Até porque, segundo ela, se os docentes de
profissdo afirmam que os saberes mobilizados durante seu exercicio profissional ndo foram
aprendidos dentro da universidade, onde e quando teriam eles aprendido? “[...] trata-se de um
saber adquirido dentro e pela prética da profissdo, um saber aprendido na escola da vida, por

tentativas e erros e com a colaboracao de alguns colegas.” (BORGES, 2005).

Apesar do reconhecimento da importancia dos saberes experienciais, a propria autora
acredita que, desconsiderar os saberes advindos da formacao inicial seria um ato reducionista,
por parte de estagidrios e docentes. Ao mesmo tempo, segundo ela, existe uma
supervalorizacdo dos saberes experienciais. O que as observagdes coletadas indicam, € que
varios alunos acabam por reproduzir “[...] praticas e discursos provenientes dos

conhecimentos adquiridos durante a formacao inicial.” (BORGES, 2005, p. 164).

Tardif (2000) acredita que, os conhecimentos adquiridos durante a formacdo inicial

sdo frageis, diante das crencas que os alunos trazem consigo sobre o ensino.

Os alunos passam pelos cursos de formacdo de professores sem modificar
suas crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalhar como
professores, sdo principalmente essas crengas que eles reativam para
solucionar seus problemas profissionais. (TARDIF, 2000, p. 13)
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Ainda na perspectiva da discussdo sobre as aproximacdes e os distanciamentos da
formacdo inicial e continuada e a constru¢do dos saberes da experi€ncia, apresentamos 0s
estudos realizados por Terra (2004), que em pesquisa de doutorado intitulado La construcion
del saber docente de los profesores de educacion fisica: los campos de vivencia, se preocupou
em compreender as relacoes que os professores de Educacdo Fisica estabelecem na
construcdo do saber. Mais especificamente, ela pretendeu analisar a forma como os
professores constroem este saber, procurando entender que experiéncias eles elegem como
mais significantes, dentre outras coisas. O estudo contou com a participag¢ao de 32 professores
de Educacdo Fisica, sendo, 07 professores da ESEBA — Escola de Educacdo Basica da
Universidade Federal de Uberlandia e 25 professores da rede Municipal da cidade de

Uberlandia — Minas Gerais.

Terra (2004) justifica a importancia de seu estudo dizendo ser prioritario conhecer o
professor e sua prética, para poder compreender as condi¢des em que se desenvolve o trabalho
docente e o cotidiano escolar. Ao fazé-lo, percebe nas falas de seus colaboradores as mesmas
criticas sobre a incompatibilidade entre os saberes aprendidos na universidade, e aqueles

mobilizados na escola.

Constaté que los profesores se presentan muy criticos en sus andlisis sobre el
saber de la formacion, llegando a afirmar que lo que ellos aprendieron en el
curso de formacidn, sea inicial o permanente, no contribuyé en nada a su
préctica en la escuela (TERRA, 2004, p. 281).

Essa discrepancia entre a formagdo inicial, ou até mesmo a continuada, e a atuacao
docente, permitiu a Terra (2004) inferir que existe uma contradicao no interior dos cursos de
formacdo uma vez que: “[...] los saberes de la experiencia, en cierta manera, representan los
menos valorados en los cursos, en cambio son los més reclamados por los propios profesores

para su formacién (TERRA, 2004, p. 285)".

A autora propde como uma das possibilidades para a resolugdo dessa contradicdo
exposta acima, o trabalho coletivo e colaborativo. Este, realizado a partir de espacgos, onde os
proprios professores possam se enxergar, € atuar como sujeitos na (re)construgdo de seus

saberes e de suas praticas.

Além disso, foi possivel visualizar, durante a andlise do estudo de Terra (2004), que

ela e seus colaboradores nao fazem criticas apenas a formacdo inicial, mas também a
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formacdo continuada. Segundo eles, a formacdo continuada nido pode ser algo realizado de
forma impositiva, como se os professores que atuam nas escolas ndo pudessem ser sujeitos da

reconstru¢do de suas praticas e de seus saberes.

Convém mencionar, que o estudo de Terra (2004) foi realizado com os professores de
Educacgdo Fisica das escolas municipais e os da Escola Bésica da Universidade Federal de
Uberlandia. Apesar disso, ele nos ajuda a repensar nossos proprios argumentos, uma vez que,
muitas das vezes, quando sugerimos que € necessdrio criar espacos de formagdo continuada
do professor universitario, ndo nos atentamos que, mesmo que isso seja possivel, em muitas
ocasides nossas tentativas sdo fracassadas, dentre outras coisas, pelo fato de ndo sabermos a
forma adequada de fazer com que os professores universitdrios participem efetivamente dos
projetos que propomos. Os estudos de Terra (2004), nos permitam compreender que, mesmos
que os professores universitarios ndo tenham tido a formagdo pedagdgica suficiente, nao

podemos, em hipdtese alguma, desconsiderar seus saberes e suas préticas.

Outro elemento importante a ser considerado, refere-se ao que geralmente
denominamos formagdo continuada do professor universitario: encontros pontuais nos quais
convidamos especialistas (geralmente na drea pedagdgica) para ‘ensinar’ aos professores
universitarios (com pouca ou nenhuma formagao pedagdgica) como ensinar. Em sua pesquisa,
foi possivel verificar que os professores ndao valorizaram esse tipo de estratégia, e que, a
melhor alternativa € criagdo de espagos onde eles mesmos, de maneira coletiva e colaborativa

consigam problematizar e encontrar saidas para os dilemas detectados.

Ainda na perspectiva de apresentar saidas afirmativas para a superagdo das
fragilidades e dos limites da formacdo inicial e continuada do professor de Educacdo Fisica,
Debortoli, Linhares e Vago (2005) desenvolveram um projeto no interior do curso de
Educagdo Fisica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em que, por meio do
estagio interdisciplinar, eles buscam articular a formagdo do professor de Educagdo Fisica
com a formagdo dos profissionais de Educacao infantil. Um dos diferenciais da proposta é que

os autores entendem que € possivel formar professores a partir das praticas escolares.

Na verdade, Debortoli, Linhares e Vago (2005) tracam uma linha oposta ao que temos
visto na formacgdo do professor de Educagdo Fisica, quando buscam criar condi¢des para que
os estagidrios entendam que a escola também € um lugar de producdo de saberes, e que estes
saberes sdo tdo importantes quanto outros, que eles, comumente, aprendem na universidade.
E mais, com essa proposta, os pesquisadores antecipam alguns dos conflitos que os futuros

professores terdo pela frente, quando iniciarem a docéncia. Além disso, eles conseguem
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desconstruir a falsa ideia de que os saberes e as préticas dos professores que estdo na escola

ndo precisam ser valorizados.

Nesse sentido, os estagidrios s@o incentivados a compreender que, da mesma forma
que eles devem dar importancia aos saberes dos professores das escolas onde fazem estagio,
os professores universitarios também precisam valorizar os saberes pré-profissionais dos
estudantes que cursam Educagdo Fisica. Segundo os préprios autores, o fato de considerarem
a pratica pedagdgica como elemento central no desenvolvimento do projeto, permite que eles
desenvolvam um trabalho de duplo sentido, isso porque, a0 mesmo tempo em que a presenca
na escola oxigena a formacdo dos estagidrios, eles, juntamente com os professores
universitarios, também sio capazes de contribuir com o processo de formacao continuada dos
professores que estdo na escola. Como ja mencionamos, essa ¢ uma experiéncia inovadora e,
por isso, os autores acreditam que ela deva ser institucionalizada o mais rdpido possivel, se o

fizermos teremos, segundo eles,

[...] um processo de formagao capaz de romper com uma légica de formagao
esporddica, fragmentada, que ndo leva em conta o engajamento da
universidade em relacdo & melhoria da qualificagdo dos docentes
(DEBORTOLI, LINHARES e VAGO, 2005, p. 209).

Além da andlise da formagao do professor de Educacao Fisica no Brasil, e dos saberes
que o professor mobiliza em sua prética docente, encontramos no estudo de Lebe (2005) uma
andlise que nos ajuda a entender a realidade de outro pais, no caso, o Canadd, mais
especificamente, Quebec. Em seu estudo, a autora se preocupou em pesquisar Como O Curso
de Educacdo Fisica da Universidade de Montreal se mobilizou para dar conta da reforma
curricular das escolas de Quebec. Ao longo de sua andlise € possivel perceber muitas
semelhangas entre as mudancas sugeridas para a Educacdo Fisica de 14, com as que foram

sugeridas em nosso pais pelo movimento renovador — que ja discutimos neste capitulo.

A semelhanga se mostra, por exemplo, na critica que se fez — segundo a autora,
também na década de 80 do século XX, ao professor de Educacdo Fisica, que a partir das
exigéncias governamentais, “[...] ndo fica mais confinado em seu gindsio e limitado pela
imagem que lhe era atribuida como ‘professor de gindstica’, técnico esportivo e mestre do
apito (LEBE, 2005, p. 20).” Convém esclarecer que, apesar de ser comum a intengdo de

modificar a imagem que se tem do profissional de Educacdo Fisica, no caso do Canad4, foi
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atribuido a ele outra disciplina, denominada de Educacdo para a Saude, visando superar e
ampliar seu campo de atuacdo. No Brasil, o que se tem tentado é fazer tudo isso dentro da

mesma disciplina.

Para além da perspectiva do governo canadense, a Universidade de Montreal lancou
uma proposta de superacdo da Educacdo Fisica tradicional e, para isso, optou por uma

abordagem que Lebe (2005) chamou de construtivista.

[...] ele deverd ser capaz de achar os meios especificos para inserir sua
prépria aprendizagem no contexto profissional real, isto €, no préprio seio
escolar. Ele deverd se questionar sobre seu procedimento e, de maneira
critica, analisar a aquisicdo das suas competéncias em um processo que
devera prosseguir ao longo de sua vida docente (LEBE, 2005, p. 22).

De acordo com Lebe (2005), o curso de Educacao Fisica da Universidade de Montreal
foi concebido em uma visao interdisciplinar e, neste sentido, ele sofre influéncia das areas de
Ciéncias da Educacao, Cinesiologia e Ciéncias da Saude. Vale frisar que, para dar conta dessa
formacao interdisciplinar, o curso da referida universidade propde uma tabela que contém os
saberes e as atitudes que o professor de Educacao Fisica deve adquirir durante sua formacao.

Para melhor compreensao, tomamos a decisdo de apresentd-los no Quadro 1.

A partir das questdes mencionadas no Quadro 1, relacionadas a formacao profissional
e aos saberes docentes, é possivel afirmar que, inegavelmente, as discussdes sobre a
valorizacdo dos saberes da experiéncia trouxeram uma nova maneira de olhar para o
professor, principalmente para aqueles que atuam no ensino fundamental e médio. Essa
valorizacdo permitiu que a universidade olhasse para o professor das escolas de nosso pais
com outros olhos, o que possibilitou o entendimento de que este professor € sujeito da
constru¢do de seu préprio saber, abrindo também, a oportunidade para o surgimento de

pesquisas sobre a construcdo dos saberes experiéncias, da trajetéria da identidade docente,

enfim, serviu como um importante elemento da constitui¢do do professor, que € a experiéncia.

QUADRO 1 - Os saberes e as atitudes que o Educador Fisico deve adquirir durante sua formacéo.
A - AQUISICAO DOS SABERES

Saberes disciplinares

Saberes ligados as ciéncias da atividade fisica

Saberes préprios da educacido para a satide

Saberes ligados a educagao fisica

Saberes pedagdgicos

AN AN Il el A N

Saberes ligados a pedagogia geral
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7. Saberes préprios ao ensino da disciplina

8 Saberes relacionados a maneira pela qual os alunos adquirem as competéncias na
’ disciplina

9. Saberes profissionais

B- AQUISICAO DO savoir-faire

Savoir-faire disciplinar

2. Savoir-faire pedagdgico

Savoir-faire profissional

C — AQUISICAO DAS ATITUDES PROFISSIONAIS

Fonte: Lebe (2005, p. 28).

Além disso, nos mostrou os limites da formacao inicial do professor que, por mais
completa e coerente que seja, nao conseguird dar conta da complexidade que compde a
formacdo docente. Ainda sim, concordamos com Borges (1998), quando ela reconhece a
legitimidade trazida a discussdo sobre a valorizagdo, tanto dos saberes da formacao académica

quanto dos saberes da experiéncia.

Dar voz ao professor, ouvir o que este tem a dizer a respeito de seus saberes
e dos saberes da formacdo académica, retraduzidos em sua prética. Dar voz
aos alunos, refletir a respeito de suas experiéncias anteriores a formacgdo
académica e dos saberes que estes vém acumulando em suas trajetérias
(BORGES, 1998, p. 168).

Entretanto, no caso do professor universitario, entendemos que a entrada dessa
discussao sobre os saberes da experiéncia, apesar de ter trazido ganhos a categoria, por outro
lado, consolidou, em nosso ponto de vista, o desleixo com a formacao e profissionalizacao do
professor universitdrio. Nesse sentido, concordamos com as afirmagdes de Baratina e Alvares

(2006):

O fato € que a crenga de que os saberes da experi€ncia, antes vistos como
base para a atuacdo docente, j4 ndo conseguem mais responder as
necessidades de formacio e atuagio do docente universitirio (BARAUNA e
ALVARES, 2006, p. 26).

De acordo com essas autoras, este quadro traz como prejuizo, a perpetuacdo de
praticas pedagdgicas tradicionais e ndo reflexivas, além de terem dificuldade em lidar com
suas proprias dificuldades e, acima de tudo, por ndo conseguirem dar conta de entender e

enfrentar as dificuldades de aprendizagem de seus alunos.
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Essa situacdo, como sabemos e ja dissemos, € preocupante e merecedora de estudos
cada vez mais aprofundados. Em nosso caso, nosso intuito € o estudo da formacgdo e atuagdo
do professor universitirio do curso de Educagdo Fisica, sendo que, o que nos move ¢é

sabermos como ele lida com a qualificacdo académica e pedagogica.

Estudo similar foi realizado por Ilha et al (2008), em pesquisa de iniciagdo cientifica,
cujo o objetivo foi compreender como os professores do CEFD/ UFSM, percebem a sua
atuacdo nos cursos de Licenciatura e Bacharelado. Para tanto, o grupo ouviu 15 professores
universitarios que exerciam a docéncia concomitantemente, tanto nos cursos de Licenciatura

quanto no Bacharelado. Os resultados indicaram dentre outras coisas que:

[...] quase a totalidade dos professores (93,33%) assinalou que a formagdo
pedagdgica é importante tanto para o curso de Licenciatura como para o
Bacharelado em Educac@o Fisica. Neste sentido, 15 dos professores, 73,33%
responderam que levam em conta a realidade da Educagdo Fisica escolar
(Ensino Fundamental e Médio), e 26,76% consideram em parte 0 mesmo
contexto educacional (ILHA et al., 2008, s.p).

Os achados deste estudo sao importantes na medida em que contrariam nossa hipdtese
de que, os professores que cursaram Bacharelado, e se tornaram professores universitarios,
tendem a desprezar as disciplinas que compdem o universo pedagdgico. Entretanto, os dados
apresentados neste estudo acima analisado, ndo nos permitiram verificar quais foram os
cursos que os docentes fizeram, ou seja, se foi de Licenciatura ou de Bacharelado. Outra
varidvel importante a ser observada, se refere ao perfil dos cursos em que tais professores se
formaram, isto €, se estdo dentro de uma perspectiva que possamos considerar como sendo,

mais progressistas, ou se mais reaciondrias.

Necessario apontar também, que o estudo, apesar das contribuicdes trazidas, se trata de
um trabalho de iniciac¢do cientifica, o que, em nosso ponto de vista, ndo o invalida, e nesse
sentido, entendemos que merece ser estudado com mais profundidade e amplitude. E isso que

iremos buscar.

Feita essa discussdo, vamos dar inicio as consideragdes finais do capitulo que teve seu
inicio no momento em que tracamos os aspectos gerais da docéncia universitiria, € mais
adiante tocamos na docéncia universitdria especifica do professor de Educacao Fisica. Para
realizar tal empreitada, nos debrucamos sobre a literatura disponivel sobre essa tematica.

Entretanto, percebermos que ainda é timida a produ¢ao do conhecimento nessa drea.
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Feito isso, nosso intuito foi o de, finalmente, apontar os principais obsticulos que
estdo postos para a formacdo do professor universitirio da drea de Educagdo Fisica.
Percebemos que ela possui desafios que sdo comuns a grande maioria dos professores
universitarios, tais como a auséncia de espaco formal para sua formacgdo, a visao equivocada
de que a Pds-Graduagdo seja suficiente para prepard-lo para o exercicio da docéncia, a
importancia que a pesquisa possui em relacdo ao ensino - dai a maior atengdo dada a

formacao para a pesquisa do que para o ensino.

Outra questdo, comum a formagdo de muitos professores universitarios, inclusive os
da Educacdo Fisica, € a divisdo posta entre licenciatura e bacharelado, onde, aparentemente,
acreditamos, que o professor que cursou licenciatura leve certa vantagem em relacdo ao que
fez bacharelado, no momento de exercer a docé€ncia no ensino superior, uma vez que, ao

contrério do segundo, o primeiro vivenciou certas disciplinas tidas como pedagdgicas.

Finalizamos nosso primeiro capitulo tratando de outro grande desafio para o professor
universitario de Educacdo Fisica: romper com o estigma de que basta ao docente dessa area de
conhecimento, ser um excelente executor de gestos, o que, algumas vezes, passa a falsa
impressao de que o atleta de alto nivel seria, automaticamente, um eximio professor
universitirio. A mesma falsa ideia de que, basta dominar o conteddo especifico de

determinada disciplina, para se tornar um professor competente.

Ainda dentro desta questdo, discutimos sobre a importiancia que os saberes da
experiéncia tém ganhado nas pesquisas sobre a prética docente, tanto de professores do ensino
basico, quanto do ensino superior. Uma das hip6teses dessa valorizacao pode estar no fato de
que, os saberes advindos da formacao inicial e, muitas vezes, da propria formacao continuada,
na visdo dos professores, pouco contribuem para solucionar as situacdes adversas que surgem
no decorrer do exercicio da profissdo docente. Desta forma, o professor geralmente tende a
valorizar os saberes que se mostram eficientes. Pelo que temos percebido, através das falas de
muitos dos colaboradores dos pesquisadores que consultamos, existe muita critica a

ineficiéncia da formagdo inicial. Em alguns casos, a formacao continuada também foi citada.

Além disso, alertamos para o paradoxo que envolve essa questdo no que tange a
situac@o do professor universitario, uma vez que, se por um lado, ela pode servir para mostrar
a relevancia de considerarmos os saberes advindos da experiéncia, por outro, pode levar a
discussdo a certo conformismo, por passar a falsa impressao de que, se o professor se constitui
a partir da centralidade que os saberes da experiéncia lhe garantem, seria automaticamente

dispensavel pensarmos na profissionalizacdo deste docente.
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Na préxima se¢do, trataremos das duas categorias que elegemos como primordiais na
andlise da docéncia universitdria do professor de Educacgdo Fisica, a qualificacdo académica e

a pedagobgica.
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3 0 ACADEMICO E O PEDAGOGICO NA DOCENCIA UNIVERSITARIA:
DELIMITANDO AS CATEGORIAS DE ANALISE

Nesta secdo, nossa intencdo € apresentar as duas categorias que definimos como
essenciais para a andlise do questiondrio que foi aplicado junto aos professores universitarios
de Educacdo Fisica do Brasil. Antes, vamos realizar uma andlise da relacdo entre esta drea
com a ciéncia. Inicialmente € interessante esclarecer que ela é carregada da mesma
polarizacdo entre a drea bioldgica e a humanista, que foi tratada preliminarmente na primeira

secao.
3.1 Aspectos introdutorios

De inicio, informamos que a década de oitenta serve de demarcacdo de uma
reviravolta nos rumos da Educagdo Fisica, uma vez que, as transformagdes dali decorrentes,
trouxeram indimeros questionamentos que acabaram estremecendo as estruturas que
sustentavam esta drea até entdo. A pergunta feita por Oliveira (1983) “Afinal o que ¢
Educacgdo Fisica?”, abriu caminho para a entrada de uma visd@o humanista, que desde entdo
vem duelando com a biolégica. Com isso, temos uma disputa histérica para ver quem tem

mais condi¢des de apontar o lugar da Educacao Fisica em relacdo a ciéncia.

De acordo com Bracht (2003), a perspectiva bioldgica quer transformar a Educacio
Fisica em uma disciplina cientifica com “estatuto epistemoldgico proprio”, o que, para ele,
ndo se justifica, tendo em vista que, ndo é porque um determinado conhecimento se
fundamenta na ciéncia, que faz dele a ci€ncia em si. Na vis@o humanista, que € a defendida
pelo autor, a Educagao Fisica ndo é uma ciéncia, € sim, uma pratica pedagogica que, para
existir, faz uso dela. Segundo ele, a Educacdo Fisica ndo possui estatuto epistemoldgico

proprio, o que a impede de almejar o status de ciéncia.

Quando falo em objeto da EF me refiro ao ‘saber’ especifico de que trata
essa prética pedagdgica. Nao estou me referindo, portanto, ao objeto de uma
pratica cientifica especifica — ndo coloco, para responder a essa questdo, as
exigéncias que sdo feitas para definir o objeto de uma ciéncia. (BRACHT,
2003, p.41)

Este fato ndo diminui a importancia dela, pois, esta deve ser medida pelo seu
reconhecimento social. Ao delimitar o lugar da Educacgao Fisica em sua relagdo com a ciéncia,

Bracht (2003) nos apresenta trés formas de entendé-la. A primeira delas € a mais tradicional,
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ou seja, aquela onde ela € pautada pelos exercicios fisicos, sua fun¢do é a melhoria da aptidao
fisica de seus alunos/atletas. A segunda, traz em seu bojo a questdo da aprendizagem e do
desenvolvimento motor. Em outras palavras, uma visdo de Educacdo Fisica voltada para a

crianga.

Apesar de serem diferentes, elas estio embasadas na mesma concepg¢do de ciéncia —
que veem o homem apenas a partir de seu componente biolégico. Ambas visualizam o sujeito
de maneira desculturalizada, como diz Bracht (2003), elas naturalizam o homem e retiram
dele os componentes sociais, politicos e histéricos. Visando a superacdo desta perspectiva, o

autor lanca mao de uma terceira visao, denominada de cultura corporal de movimento.

Tal perspectiva de Educacdo Fisica ficou conhecida pela busca da criticidade e da
supera¢do, negando veementemente o olhar naturalizado que ela vinha tendo sobre o homem.
Este, deve ser visto como sujeito que constréi sua cultura e sua histéria, dependendo da forma
como a sociedade estd estruturada. Assim sendo, o componente politico também tem seu
lugar. Essa perspectiva teve, na obra Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica, o marco de
uma referéncia para a drea. Este livro teve autoria encabecada por Soares e seus colaboradores
(1992), sendo Bracht um deles. A obra ficou conhecida como Coletivo de Autores. Nela, eles
apresentam uma concep¢do de Educacdo Fisica totalmente inovadora, pois, fazem um
contraponto com a visdo bioldgica que dominava até entdo. Nesta nova perspectiva a

Educacao Fisica tinha como func¢do:

[...] desenvolver uma reflexdo pedagégica sobre o acervo de formas de
representagdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
histéria, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios gindsticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de representagdo simbdlica
de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas. (SOARES et al. 1992, p.26)

Reconhecidamente, essa nova visdo revolucionou os rumos da Educagdo Fisica no
Brasil. Entretanto, com o passar dos anos, foram surgindo outras formas de se entender a
relacdo entre esta drea e a ciéncia — inclusive dentro do préprio Coletivo de Autores. Para
Souza e Sanchez Gamboa (2009), tanto a visdo humanista, quanto a bioldgica, apresentam
fragilidades. Isso porque, todas elas acabam usando as suas referidas disciplinas maes
(Ciéncias naturais ou Ciéncias Humanas) para se fundamentarem, e assim tendem a sofrer um

processo de colonizagdo de tais ciéncias.
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De acordo com eles, esta disputa entre estes campos € extremamente flutuante e, desta
maneira, a Educagdo Fisica vive, ora sob o dominio das subdreas das ciéncias naturais, ora das
ciéncias humanas. Para romper com este colonialismo epistemoldgico, Souza e Sanchez
Gamboa (2009) acreditam que a Educagdo Fisica precisa superar a forma simplista e acritica

de se relacionar com as referidas ci€ncias, e para tanto sugerem uma inversao.

Na inversdo do circuito, o eixo da sistematizacdo cientifica da Educacao
Fisica sdo os fendmenos da corporeidade, da motricidade humana, da cultura
corporal, da expressdo corporal, do movimento e as demais disciplinas
(Fisiologia, Filosofia, Sociologia, etc) sdo acionadas a dar sua rica
contribuicdo para, posteriormente, o circuito se completar na volta aos
fendmenos em que se originam. O movimento cognitivo é dos fendmenos
para os fendmenos, num movimento pratica-teoria-pratica, completando-se
na volta aos fendmenos com explicagdes, compreensdes e propostas de
transformacdes (SOUZA; SANCHEZ GAMBOA, 2009, p. 03).

Essa inversdo, proposta pelos autores acima, exige da Educa¢do Fisica uma relacao
com a ciéncia baseada em um patamar superior. A proposta é transforma-la em uma ciéncia
da e para a prdtica. Para isso, é fundamental superar a ideia dominante que se tem tido da
relac@o entre a teoria e a pratica, em que, ou a teoria fica a servico da pratica ou a pratica fica
a servico da teoria. Segundo os autores, todas essas perspectivas possuem uma tendéncia a
procurar pelo consenso e a unido. A proposta de Souza; Sanchez Gamboa (2009) vai em
direcdo oposta, ou seja, a teoria e a pratica possuem uma relacdo dialética de constante
conflito e tensdo. Isso elimina a relacdo de submissdo, que geralmente a teoria tem sobre a
priatica e a pratica tem sobre a teoria. A tensdo e o conflito sdo movidos pelos

questionamentos, que se tornam frequentes.

Apenas quando a teoria estd em tensdo com a prética € que ela consegue ser
uma teoria da e para pratica e nio sobre a prética. O circuito prética-teoria-
pratica sé serd verdadeiro se baseado na tensdo dialética entre teoria e
prética, caso contrario corre-se o risco das pesquisas ‘irem’ a pratica apenas
‘coletar’ dados, gerando uma pesquisa sobre a pratica, mas sem
compromisso com ela. Este circuito pratica-teoria-prética tem relacio direta
com o circuito base de toda pesquisa que € pergunta-resposta-pergunta
(SOUZA; SANCHEZ GAMBOA, 2009, p. 04, grifos dos autores).

De acordo com Souza e Sanchez Gamboa (2009), para conseguir ter sucesso nesta

empreitada, cabe a Educacdo Fisica a capacidade de administrar um conflito que parece ser
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intransponivel, isso porque, o que geralmente ocorre é o distanciamento, causado pela
polarizacdo entre as ciéncias naturais e as ci€ncias humanas, ocasionando a auséncia de
didlogo, pois cada um dos lados tende a acreditar que o outro ndo tenha nada a contribuir,
sendo assim, pode ser descartado. Para Souza e Sanchez Gamboa (2009), o que parece ser um
problema (auséncia de didlogo), pode se transformar em uma excelente oportunidade, haja
vista que a crise vivida pela ciéncia pode abrir caminho para a constru¢do de outros

paradigmas que, poderdo e deverdo ter a capacidade de nos mostrar outros caminhos.

E por falar em paradigma, uma das principais referéncias nesta area € Kuhn, que em
sua classica obra denominada A Estrutura das Revolucdes Cientificas, assim define

paradigma:

[...] uma teoria que serve por algum tempo para definir implicitamente os
problemas e métodos legitimos de um campo de pesquisa para geragdes
posteriores de praticantes da ciéncia. Puderam fazer isto porque partilhavam
duas caracteristicas essenciais. Suas realizacdes foram suficientemente sem
precedentes para atrair um grupo duradouro de partidérios, afastando-os de
outras formas de atividades cientificas dissimilares. Simultaneamente suas
realizagbes eram suficientemente abertas para deixar toda espécie de
problemas para serem resolvidos pelo grupo redefinido de praticantes da
ciéncia. (KUHN, 1987, p. 30).

A andlise desse conceito permite perceber, que o paradigma pode agregar toda uma
comunidade cientifica, ou parte dela, que, por um determinado periodo, constréi verdades
provisdrias, isso porque, um paradigma ndo consegue resolver todos os problemas que define,

deixando alguns, como diz Kuhn (1987), em aberto para serem resolvidos a posteriori.

Quando dizemos que um paradigma nao necessita obter consenso de toda a
comunidade cientifica, estamos afirmando a possibilidade de desacordo dentro dessa
comunidade entre o que pode ou ndo, ser um paradigma, ou que alguns desses membros
podem estar insatisfeitos com as respostas apresentadas pela ciéncia num determinado

momento.

Dessa forma, essa insatisfacdo com as respostas ou com as verdades momentaneas,
pode contribuir, ao agucar o desejo desses sujeitos, que podem visar a constitui¢do de outro
paradigma com o desenvolvimento do conhecimento e, por que ndo, de outro(s)

paradigmacs).
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A insatisfacdo traz ou pode trazer também a aceitacio de um paradigma em

detrimento de outro. Isso porque, de acordo com Kuhn,

Decidir rejeitar um paradigma é sempre decidir simultaneamente aceitar
outro e o juizo que conduz a essa decisdo envolve a comparagdo de ambos
os paradigmas com a natureza, bem como sua comparacdo mutua. (KUHN,
1987, p. 108).

A negacdo de um paradigma pode servir como pretexto para o surgimento de um

periodo de crise que pode acabar, segundo Kuhn, de trés maneiras:

Algumas vezes a ciéncia normal acaba revelando-se capaz de tratar do
problema que provoca crise, apesar do desespero daqueles que o viam como
o fim do paradigma existente. Em outras ocasides o problema resiste até
mesmo a novas abordagens aparentemente radicais. Nesse caso, os cientistas
podem concluir que nenhuma soluc@o para o problema poderd surgir no
estado atual da drea de estudo. O problema recebe entdo um rétulo e € posto
de lado para ser resolvido por uma futura geracio que disponha de
instrumentos mais elaborados. Ou finalmente, [...] uma crise pode terminar
com a emergéncia de um novo candidato a paradigma e com uma
subsequente batalha por sua aceitagdo. (KUHN, 1987, p. 115-116).

Negar um paradigma € também gerar uma crise e, assim, fazer emergir as condi¢des
necessdrias para o amadurecimento de uma revolucdo cientifica. Isso ocorre quando, para
alguns, um paradigma deixou de ‘“funcionar” adequadamente, tornou-se ‘‘defeituoso”,
“obsoleto”, indicando, como diz Kuhn (1987, p. 105), “[...] que é chegada a ocasido de

renovar os instrumentos”.

Sobre o surgimento e a crise do paradigma moderno, Santos (1997), em sua obra Um
Discurso sobre as Ciéncias, nos mostra como ele se constituiu, de que forma se tornou
dominante, explicita os parametros sobre os quais esse paradigma se assenta, analisa sua crise
e apresenta alguns critérios necessarios a constituicdo de um novo paradigma que ele chama

de emergente. Segundo Santos o paradigma dominante

[...] constituiu-se a partir da revolucdo cientifica do século XVI e foi
desenvolvido nos séculos seguintes basicamente no dominio das ciéncias
naturais. Ainda que com alguns prendncios no século XVIII, € s6 no século
XIX que este modelo de racionalidade se estende as ciéncias sociais
emergentes. A partir de entdo pode falar-se de um modelo global de
racionalidade cientifica [...]. Sendo um modelo global, a nova racionalidade
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cientifica € também um modelo totalitdrio, na medida em que nega o caréter
racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus
principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodoldgicas. (SANTOS,
1997, p. 10).

Além disso, o paradigma dominante apresenta as seguintes caracteristicas

fundamentais, segundo Santos:

Aceita somente uma forma de conhecimento como sendo verdadeiro,
dividindo o conhecimento em: cientifico ¢ do senso comum; acredita que
seja necessdrio conhecer a natureza para aprender a dominé-la e controla-la;
as idéias presidem a observagdo e a experimentacdo; conhecer significa
quantificar, logo, o que nao é quantificivel € cientificamente irrelevante; a
natureza tedrica do conhecimento cientifico decorre dos pressupostos
epistemolégicos e das regras metodoldgicas, € casual e aspira a formulagao
de leis; um conhecimento baseado em leis tem como pressuposto
metatedrico a idéia de ordem e de estabilidade do mundo, a idéia de que o
passado se repete no futuro; a realidade € vista de forma determinista e
mecanicista. (SANTOS, 1997, p. 12-17).

Ao dizermos que esse paradigma projetou-se e materializou-se como um modelo
hegemonico, faltou acrescentar que ele acabou por abragar o campo das ciéncias sociais,
tendo em vista que esta necessitava, urgentemente, de um estatuto epistemoldgico, e acabou
incorporando o modelo das ciéncias naturais. Como sabemos, este fato acabou trazendo

obstaculos as Ciéncias Humanas. Isso porque, como diz Nagel, citado por Santos,

[...] as ciéncias sociais ndo dispdem de teorias explicativas que lhes
permitam abstrair do real para depois buscar nele, de modo
metodologicamente controlado, a prova adequada; as ciéncias sociais nao
podem estabelecer leis universais porque os fendmenos sociais sdo
historicamente condicionados e culturalmente determinados; as ciéncias
sociais nao podem produzir previsdes fidveis porque os seres humanos
modificam o seu comportamento em fungdo do conhecimento que sobre ele
se adquire; os fendmenos sociais sao de natureza subjectiva e como tal nao
se deixam captar pela objectividade do comportamento; as ciéncias sociais
ndo sdo objectivas porque o cientista social ndo pode libertar-se, no acto de
observacgdo, dos valores que informam a sua pritica em geral e, portanto,
também a sua prética de cientista. (NAGEL apud SANTOS, 1997, p. 20-
21).

Todas essas incompatibilidades viabilizaram o amadurecimento de uma crise, bem

como a abertura de um periodo revoluciondrio no campo da ciéncia, colocando em xeque o



65

chamado paradigma dominante ou conservador, abrindo espaco para o surgimento de novas
formas de entender e praticar ciéncia, adotando outros referenciais. Importante destacar que
esta € uma crise ndo apenas da ciéncia moderna, mas da modernidade como um todo.

Segundo Veloso (2010) a Educacao Fisica é uma das atingidas.

A educacio fisica, como “filha da modernidade”, incorporou em sua prética
académica o processo de fragmentacdo e especializagdo caracteristico da
ciéncia moderna. Do mesmo modo que esse processo se constitui como certo
avangco para o conhecimento humano, ele divide a realidade em partes
independentes e desconexas, provocando uma dificuldade para a apreensio
do real em sua totalidade. A fragmentacdo na producio do conhecimento faz
com que o especialista acumule conhecimento sobre a especialidade em que
atua, porém limita sua possibilidade de compreender o que € o ser humano
em sua totalidade (VELOSO, 2010, p. 90).

Na tentativa de superacdo dessa crise paradigmaética, prépria da modernidade, pelo
menos dois grandes caminhos foram encontrados. O primeiro deles é conhecido como pds-
modernidade, e o segundo, como neomodernidade. A pds-modernidade, busca o rompimento
radical com toda a légica moderna, que € assentada na ciéncia tradicional e nos chamados
metarrelatos (grandes projetos de sociedade tais como o capitalista e o socialista). Nessa
perspectiva, Tarnas (2001), diz que esse paradigma defende a desconstru¢do, a
descontinuidade, dentre outros elementos. Por ser uma negacdo da visao de mundo ocidental,
0os pods-modernos negam, inclusive, a possibilidade de serem assim rotulados, pois, se
aceitassem tal denominagdo acabariam caindo em contradi¢do, uma vez que eles criticam os
modernos pela obsessdo na edificacdo dos metarrelatos. Em outras palavras, aceitar o rétulo

significa aceitar o ‘jogo’ da modernidade.

[...] o unico absoluto pdés-moderno € a consciéncia critica que,
desconstruindo tudo, parece forcado por sua prépria 16gica a desconstruir
também a si mesmo. Este é o paradoxo instdvel que permeia o pensamento
pés-moderno (TARNAS, 2001, p. 429).

Do outro lado temos a neomodernidade, nomenclatura que foi criada por Rounet
(1987), para tentar se contrapor a avalanche pds-moderna, numa tentativa de recuperar a
modernidade, ou seja, reconhecer seus limites e, a0 mesmo tempo, nao perder aquilo que ela

tem de mérito, como a ideia dos grandes projetos de sociedade, por exemplo.
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O prefixo indica que € uma perspectiva enraizada na modernidade, mas que
visa outra modernidade. [...] Para a consciéncia pds-moderna, a modernidade
tornou-se antiquada. Para a consciéncia neomoderna, ela nunca se realizou
completamente. Para a primeira, ela estd abandonando o palco e, para a
segunda, ela continua em cena. A consciéncia temporal do pds-moderno esté
mergulhada no sonho; a consciéncia neomoderna rejeita o sonho. Ela
despreza o historicismo e opta pela histéria. Das duas perspectivas, sustento
que somente a neomoderna tem o poder de compreender o presente e de
transforma-lo (ROUANET, 1987, p. 26).

Diante da crise da modernidade que, como dissemos, é automaticamente uma crise
também da ciéncia, pois € nela que a modernidade se refugia quando precisa afirmar suas
verdades, o que temos visto sdo tentativas tanto do lado pdés-moderno, quanto do lado
neomoderno, de construir outros formatos para a ci€ncia, ou seja, tanto um lado, quanto o
outro, reconhecem que a ciéncia cléssica estd caducando e precisa urgentemente modificar sua

relacdo com a sociedade. Isso acaba gerando outra atitude da ciéncia com o senso comum.

Nesse sentido, aquela ideia de que o senso comum € ingénuo e por isso serve apenas
como massa de manobra, cede lugar a outra forma de visualizd-lo. Agora a atitude é de

respeito a esse tipo de saber, que muitas vezes funciona com base na intuicao.

Nessa perspectiva, existe uma tentativa de ligacdo entre a razdo e a sensibilidade. Essa
¢, justamente, a saida apontada por Souza e Sanchez Gamboa (2009) para tentar superar a
fragmentacdo e o dualismo — que sdo préprios da relacdo conturbada que vem sendo
estabelecida (também na Educacao Fisica) entre ciéncias naturais e ciéncias humanas. Para os
autores citados acima, a viabilidade de tal projeto pode ocorrer através da
transdisciplinaridade. Isso pode significar a busca de superacdo das polariza¢des, dos
distanciamentos e isolamentos. Esse movimento transdisciplinar vem acompanhado de uma

Educacao Fisica como ciéncia da prética

O convivio forcado das duas culturas dentro de uma mesma area, estimula a
busca de superacdo para uma terceira cultura, integradora, transdisciplinar,
necessariamente apoiada numa ecologia dos saberes. A educacdo do
aluno/pesquisador nos Cursos de Pés-Graduagdo em Educagdo Fisica, se
apoiado numa matriz epistémica transdisciplinar e complexa, que religue
antigos dualismos, que reeduque inteligéncia e sensibilidade, pode gerar
pesquisas vivas, necessdrias, contextualizadas, concretas. Dessa forma, a
producido cientifica em Educagdo Fisica poderd efetivamente contribuir na
constru¢do de um outro mundo possivel, dentro de um novo paradigma
cientifico (SOUZA E SANCHEZ GAMBOA, 2009, p. 09-10).
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Souza e Sanchez Gamboa (2009) reconhecem que ainda ndo conseguimos materializar
essa proposta de transdisciplinaridade para a Educag¢do Fisica, o que faz dela, uma
possibilidade, um futuro possivel. Isso nos levou a pensar a estruturacdo do instrumento de
coleta de dados levando em consideracdo a situacdo atual da Educacdo Fisica no Brasil, que
vive ainda de dualismos, tais como: Licenciatura/Bacharelado, ciéncias naturais/ciéncias
humanas, dentre outros. Na tentativa de verificar se tais dualismos, iriam se confirmar a partir
dos dados da realidade, decidimos construir o instrumento de coleta de dados a partir de duas
categorias, sendo elas: académica e pedagdgica. Foi a partir delas que construimos o
instrumento de coleta de dados em colaboracdo com os especialistas convidados - como

veremos mais detalhadamente no préximo capitulo, que ird tratar da metodologia.

Destacamos que, inicialmente, fomos ndés que adequamos os itens no interior das
categorias para, a partir de entdo, enviar a versdo piloto para ser validada pelos professores
especialistas. Essa foi uma tarefa dificil, tendo em vista que alguns destes componentes, por
exemplo: “Orientar trabalhos de monografia, iniciacao cientifica, dissertagdo, tese, supervisao
de pods-doutorado e outros trabalhos cientificos” poderia, segundo alguns especialistas,
compor os itens da qualificacio académica, entretanto, levando em consideracdo que a
maioria dos especialistas concordou com a posicdo em que os itens foram colocados,
decidimos por manté-los no campo da qualificacdo pedagdgica. O que nos motivou, foi o
entendimento de que “Orientar trabalhos de monografia, inicia¢ao cientifica, dissertacao, tese,
supervisao de pds-doutorado e outros trabalhos cientificos”, estd muito mais préximo de uma

competéncia pedagdgica, do que académica.
3.2 Qualificacao Académica

De acordo com Miranda (2011, p.180), “[...] a qualificacdo académica refere-se a
preparacao do docente para o exercicio da pesquisa sobre os temas que leciona”, e para
compor os itens dessa categoria, fizemos uma consulta preliminar a um grupo de especialistas
que validaram o instrumento de coleta de dados. Tais componentes estao dispostos no Quadro

2.
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QUADRO 2 -Itens que compdem a Qualificagdo Académica

Qualificacgdo
Académica

Publica livros e/ou capitules de livros.

Possui publicagies em periodicos cientificos

Qualis/Capes.

Possui publicacies em ouniros periddices cientificos nio
avaliados pela Capes.

| Revisa periddicos cientificos e/on emiti pareceres. ‘

| Participa de eventos cientificos de sna irea. ‘

| K membro de associagies ou orgios de pesquisa. ‘

| Coordena/Participa de grupos de estudo e/fou pesquisa. ‘

‘ Participa de intercimbios nacionais € intermacionais. ‘

Elabora e emiti pareceres
técnicos/administrativos/educacionais.

Presta assisiéncia especializada a entidades
educacionais (INEP, escolas, MEC, Superintendéncia de
Ensino, Secretaria de Educacio, etc).

Fonte: Instrumento de pesquisa

Antes da validacdo do instrumento, os especialistas receberam uma versao preliminar
que foi elaborada por nés. Ele foi pensado, levando em consideragdo o conceito que
utilizamos para definir cada uma das duas categorias. No caso especifico desta primeira, a
ideia que nos vem em mente, € a relacdo que ela possui com a pesquisa, como ja foi apontado
por Miranda (2011), o que nos remete imediatamente a Pds-Graduagdo, publicacdes de

e, . .2 . L . ~
periddicos, com e sem Qualis”, livros e/ou capitulos de livros, coordenagdo de grupo(s) de

? Segundo Go Tani (2007, p. 11 ) “Esse sistema foi elaborado com base nos periédicos que foram citados dentro
da producdo intelectual dos docentes dos programas, no chamado Data CAPES ”
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pesquisa, participacdo em eventos cientificos e demais formas de participagdo que permeiam

o cotidiano de um professor universitario.

No que diz respeito aos programas de pds-graduacdo em Educacdo Fisica, segundo
dados obtidos junto ao sitio da CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior3 , em 30 de dezembro de 2013, existiam cerca de 47 Programas de Pds-
Graduacgdo Stricto Sensu, sendo, 30 de Mestrado, 01 de Mestrado Profissional e 16 de
Doutorado, os quais estdo agrupados na chamada éarea 21 (grande 4rea da satide, que conta

também com a Fisioterapia, Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional).

A temidtica da pds-graduacdo tem sido rodeada de polémica, que na maior parte das
vezes, tem de um lado a visdo dos organismos oficiais que regulam a pés-graduacdo, que no
Brasil € representada pela CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, e de outro, seus criticos, ou seja, os sujeitos que estdo sofrendo de alguma forma os

reflexos da regulacdo deste organismo oficial.

Um dos principais elementos de pressio da CAPES sobre os programas de pods-
graduagao tem sido referente as publicacdes do corpo docente e discente. O argumento € o de
que, os programas precisam melhorar seus indices de producdo e de veiculagdo do

conhecimento cientifico. Dantas (2012) confirma esse argumento.

Todas as atividades realizadas pelos professores durante o tri€nio,
contempladas num total de 17 quesitos, contribuem para a avaliacdo do
programa; no entanto, o ultimo — publicar artigos em periddicos de alto
impacto — € o mais valorizado na avaliagcdo individual do professor.
Hipoteticamente, um professor poderia contribuir significativamente para o
programa nos primeiros 16 quesitos, mas se ndo tiver os pontos necessarios
em publicacdes em periddicos (sobretudo em periddicos de alto impacto)
passaria a categoria de colaborador ou seria descredenciado do programa,
pois sua permanéncia prejudicaria a avaliacdo pela CAPES do programa
como um todo. Na prética, sdo os critérios da CAPES que mais pressionam o
professor a aumentar seu desempenho individual (DANTAS, 2012, p. 07).

Ja os criticos entendem que a pressdo por producdo traz efeito maléfico a comunidade
cientifica, pois gera uma producdo desenfreada e, na maior parte das vezes, com qualidade

duvidosa.

3 Disponivel no site:
http://conteudoweb.CAPES.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarArea&codigoGra
ndeArea=40000001&descricaoGrande Area=CI%CANCIAS+DA+SA%DADE+
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De fato, a pressdo por producdo tem levado os professores, que em grande
parte estd nos programas de pds-graduacdo por medo de ser descredenciada, a aumentarem,
vertiginosamente, a quantidade de publicacdes. Ribeiro e Santos (2006) dao for¢a aos nossos

argumentos.

[...] além do enriquecimento do curriculo concomitantemente com o
desenvolvimento da pesquisa, a causa determinante para o crescente nimero
de publicagdes se deve aos critérios de avaliagcdo da Fundac¢ido Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (RIBEIRO,
SANTOS, 2006, p. 109).

Nosella (2010) confirma que a existéncia da pressdo gera uma légica onde, “(...)
publica-se de forma ansiosa todo tipo de texto em periddicos ou apresenta-se paper em
congressos, ja chamados no jargdo académico de ‘qualisficados’, numa referéncia ao Qualis

[...] (NOSELLA, 2010, p. 179, grifo do autor).”

Santos (2003), ao conceituar pesquisa académica faz-nos perceber o quanto a logica

expressa na pesquisa cientifica promove a competi¢ao e o produtivismo académico:

A comunidade cientifica coloca os pesquisadores em estado de concorréncia.
A competicdo estimula a produgdo de conhecimentos. Como conseqiiéncia
da competicdo, os conhecimentos gerados precisam ser testados: somente
sobrevivem e se expandem os resultados que resistem a critica coletiva:
‘indice de citagdo e co-citacdo’. Esta pesquisa é geralmente qualificada de
‘académica’ (SANTOS, 2003, p. 32).

Mesmo reconhecendo a pressdo exercida pela CAPES junto aos programas de pds-
graduacdo, Sacardo e Hayashi (2010) acreditam que isso faz com que muitos trabalhos,

produzidos no mestrado ou doutorado, sejam conhecidos.

Isso colabora para que esses estudos ndo se restrinjam as bibliotecas das
instituicdes e dos proprios programas de pds-graduacdo em que foram
defendidas. Favorece ainda os proprios pesquisadores, no que se refere a sua
visibilidade entre os pares e a divulgacdo de suas produgdes cientificas,
como também ao crescimento e desenvolvimento da ciéncia em determinada
area do saber (SACARDO; HAYASHI, 2010, p. 130).

Como advertimos no inicio, essa € uma questdo polémica, que situa de um lado a

CAPES, exigindo cada vez mais producdo, e do outro, programas de pds-graduagdo,
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representados por professores e alunos. E fato que, para dar conta da pressdo, a qualidade da
producdo, em determinadas situacdes, é deixada de lado, o que provocou reagdo da CAPES,

que passou a classificar com mais rigidez, o que ela considera como produgao valida.

Como este estudo tem como uma de suas categorias a qualificacdo académica, e esta
tem relacdo direta com a producgdo cientifica, tentaremos encontrar a justa medida, ou seja,
nossa posicao € a de reconhecer que ambos os lados possuem argumentos vdlidos, isso
porque, é certo que o conhecimento produzido, precisa ser divulgado para atingir o maximo
de pessoas, todavia, para que isso ocorra deve-se respeitar o tempo do pesquisador. E fato
também, que existem mais artigos para serem publicados do que revistas com Qualis. Esse

descompasso gera uma competicao.

Por outro lado, temos consciéncia de que o professor universitario nao pode se refugiar
atrds das criticas que sao feitas a CAPES, e a sua forma de avaliar os programas de pds-
graduacio e seus produtos. E sabido, que nem todos os docentes, que estdo lotados nas
Institui¢des de Ensino Superior brasileiras, possuem 0 mesmo comprometimento em dar conta
da triade ensino —pesquisa - extensdo. E nitido, que para alguns é mais confortdvel fazer o
minimo possivel do que tentar se preparar para competir. Em nosso ponto de vista, os
professores universitarios de Educacdo Fisica do Brasil precisam aprender a se equilibrar
diante dessa polémica, e ndo deixar a pesquisa de lado. Pelo contrério, precisam compreender
que a qualificacdo académica é um dos pilares que ird garantir uma participacdo mais

competente e ampla do exercicio da docéncia universitaria.

Desta forma, concordamos com Kokubun (2003) quando ele defende a ideia de que o

professor universitario deve buscar relacionar ensino e pesquisa, pds-graduacdo e graduacao.

A participagdo do docente universitirio no processo de producdo do
conhecimento € certamente um atalho que aproxima a produgdo de
conhecimento e a formagdo de graduacdo. Essa é a Gtica sobre a qual se
assenta a preferéncia a formagdo de pesquisadores que ensinam, a de
professores que pesquisam (KOKUBUN, 2003, p. 13)

N6s, por sermos da drea de Educacgdo Fisica, sabemos que em determinadas esportes,
muitos entram em uma disputa sem a menor chance. Essa analogia do esporte vale para a
discussdo sobre publicacdo no Brasil. Nesse sentido, quem tende a perder sdo os programas
mais recentes, e professores doutores com pouca experiéncia. Assim, a légica do mais forte

tende a prevalecer, ou seja, quem tem mais, tende a ter cada vez mais, € quem tem menos,
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tende a permanecer com menos. Isso faz com que a universidade brasileira, através de seus
programas de pds-graduacdo, reproduza com vigor a esséncia do sistema que a mantém: o

capitalismo, que atualmente se apresenta em sua versao neoliberal.

Dantas (2012) acredita que a légica neoliberal, que €, na verdade, uma roupagem
capitalista, estd impregnada na universidade, e tem interferido diretamente no tempo dedicado
aos afazeres de professores e alunos, ou seja, estes sujeitos estdo sendo submetidos a prazos
idénticos aqueles dos profissionais que vivem no mundo empresarial, que o autor classifica de

imediatista.

Dantas (2012) defende a ideia de que essa 16gica tende a valorizar ndo os sujeitos que
mais trabalham, mas sim, aqueles que sdo capazes de produzir provas de que trabalharam.
Para reforcar este argumento, o autor apresenta o exemplo dos editais dos organismos

financiadores.

Todas as vezes que os professores submetem projetos ou solicitam recursos e
bolsas a 6rgdos de fomento, como CAPES, CNPq, Fundacdes Estaduais de
Apoio a Pesquisa, e organismos internacionais, eles também sdo avaliados
segundo sua producdo cientifica e demais critérios previstos nos respectivos
editais (DANTAS, 2012, p. 07).

No caso especifico dos cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica das institui¢des
analisadas, o que pretendemos saber €, se mesmo tendo um histérico de prevaléncia do fazer
sobre o teorizar, os professores de Educagcdo Fisica, que atuam nestes cursos, em
universidades federais, institutos federais ou universidades estaduais, conseguem ou ndo
publicar, seja em periddicos (com ou sem Qualis), em anais de eventos, livros ou capitulo de

livros.

Se levarmos em consideracdo os dados informados por Go Tani (2007), iremos
perceber que a Educagdo Fisica conseguiu superar parte de seu rétulo histdrico, pelo menos
em termos de publicacdo de artigos em periddicos, isso porque, a drea aumentou de maneira
exagerada a quantidade de periddicos. Segundo o autor, se continuar assim, a Educagao Fisica
ird promover o que ele chama de “suicidio em massa” do mecanismo de divulgacdo que criou,

pois, a quantidade ndo se reverteu em qualidade.

Go Tani (2007) sugere que deixemos de lado a quantidade e pensemos mais na

qualidade. Para que isso ocorra, o autor aponta uma saida: menos periédicos, com mais
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qualidade. Além disso, propde a criagdo de trés tipos de artigos para a area de Educacgdo

Fisica, sendo:

[...] os centrados em artigos originais de pesquisa (possuem dados empiricos)
de natureza académica e profissionalizante [...], os que veiculam artigos
direcionados a dissemina¢do de conhecimentos, pontos de vista, orientagdes
e experiéncias Uteis a intervengdo profissional [...] e aqueles direcionados
para a divulgacdo de ensaios temdticos de posicionamento e de reflexao [...]
(GO TANIL, 2007, p. 15-16).

Em nosso ponto de vista, Go Tani (2007) tenta criar uma divisdo entre os
pesquisadores com a intencdo obter reconhecimento nacional e internacional para a area, e
seus meios de divulgacdo do conhecimento produzido. Fazendo uma analogia: ele percebe
que para competirmos internacionalmente, temos que diminuir a quantidade de times que
possuimos no Brasil. Com isso, terfamos menos times com melhores jogadores. Tal
possibilidade pode até ser boa para a Educagdo Fisica, mas, ird explicitar ainda mais
hierarquia existente na universidade. Neste caso, o que serd bom para uma minoria, nao sera

bom para a maioria.

Betti et al. (2004) concordam conosco e reconhecem que a politica de
internacionalizacdo das publicacdes traria dificuldades financeiras para as institui¢des
brasileiras, pois o custo para tal adequacdo seria alto para os padrdes nacionais. Nessa logica,
poucos periddicos teriam folego para competir internacionalmente. Outros problemas sdo

levantados pelos autores. Vejamos:

A persistir essa situagdo, fica ameagada a sobrevivéncia e/ou a boa qualidade
da quase totalidade de nossas revistas, pois 0s pesquisadores mais
preparados estdo sendo induzidos a publicar em apenas duas ou trés revistas
nacionais, as quais, inclusive, em breve ndo comportario todos os trabalhos
de boa qualidade a elas encaminhados. Serd isso que desejamos? (BETTI et
al. 2004, p.192).

De acordo com Manoel e Carvalho (2011), a partir da década de 90 os cursos de Pos-
graduacao em Educacgdo Fisica passaram por uma reestruturacao, e a partir de entdo, cada drea
de concentrac@o se subdividiu em, basicamente, trés subdreas: biodinamica, sociocultural e
pedagoégica. Para os autores, enquanto a biodinamica tem forte vinculo com as ciéncias

naturais, as duas dltimas, sdo orientadas pelas ciéncias sociais € humanas. Manoel e Carvalho
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(2011) afirmam ainda que as subdreas socioculturais possuem prestigio menor junto aos
programas de pds-graduagdo e as universidades, quando comparadas, a drea com a subdrea

biodinamica.

No Brasil, os docentes afetos aos temas das subdreas socioculturais e
pedagbgicas perdem espago nos programas de pds-graduacdo. Suas
producdes cientificas sdo desqualificadas e, no cotidiano do trabalho na
universidade, enfrentam as pressdes das gestdes e de 6rgdos de fomento que
privilegiam e investem em pesquisa baseada em um modelo de ciéncia que
ndo considera a diversidade e a singularidade da natureza dos objetos de
investigacdo. H4 um abismo crescente entre as prioridades das universidades
e os dilemas da sociedade que caracterizam a necessidade de informacao,
conhecimento e intervencdo responsdveis e adequados (MANOEL;
CARVALHO, 2011, p. 401)

Kunz (2012) € outro autor que reconhece a existéncia de desprestigio da subdrea
pedagodgica, quando comparada com os estudos de natureza biolégica. Ele observa também,
que a producgdo do conhecimento nos meios académicos nio tem levando em consideragado as
questdes regionais € nacionais, porque a intencdo € publicar em periddicos com alto fator de
impacto, e cujos problemas estdo distantes de tais questdes. A ideia € publicar temas mundiais
que sejam comuns e especificos a drea bioldgica. Segundo ele, se essa l6gica persistir, a drea

de humanas vinculada a Educagdo Fisica corre risco de desaparecer.

Kunz (2012) afirma que estamos passando por um processo de burocratiza¢dao onde o
que mais interessa € a o ranking dos periddicos onde os artigos sdo publicados, ficando em

segundo plano a relevancia da pesquisa.

O que € uma boa universidade: avaliar e estar no topo da lista, nos primeiros
postos da ranking da Capes para P6s-Graduacdo. Em que consiste a
dignidade cientifica? Publicar nas melhores revistas internacionais, estar na
lista dos melhores. Nunca a coisa em si € objeto de reflexdo, mas o lugar na
lista, no ranking. Avaliar significa cada vez mais quantificar. A questdo
crucial sobre o que se estd pesquisando/escrevendo € substituida pela
pergunta qual o Qualis da revista em que se publica. Os préprios problemas
de pesquisa sdo ultimamente escolhidos por esta questdo, ou seja, para mais
pontos na Capes. Até mesmo a autoridade e os critérios de quem estabelece
o ranking das revistas nunca € discutido (KUNZ, 2012, p. 09).

Em sintese, podemos dizer, apds termos realizado consulta a literatura da darea de

Educagdo Fisica, que foi percebido que os programas de pds-graduacdo (inclusive aqueles
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vinculados a area de Educagdo Fisica) aumentaram a cobranca por publicacdes, sejam elas
realizadas em livros, capitulos de livros, trabalhos completos em eventos cientificos e
periodicos cientificos. Ficou demonstrado, que existe uma hierarquia entre as publicacdes,
existindo, inclusive, o Qualis/CAPES para os periédicos e, o recentemente
criado,Qualis/CAPES para os livros. Descobrimos também, que existe uma tendéncia em
desvalorizar as publicacdes realizadas em eventos cientificos, tais como: resumos e trabalhos
completos, o que pode colocar em risco a continuidade nas realizacdes de grande parte dos
eventos cientificos, na medida em que eles podem sofrer uma esvaziamento, devido a

desvalorizacdo das publica¢gdes advindas destes espacos.

Da mesma forma que existe uma pressdo por parte da CAPES em relacdo aos
programas de pos-graduacdo, ficou notério a existéncia de um movimento de resisténcia
contra os resultados dessa 16gica, que gerou uma avalanche publicacdes, que em alguns casos,
possui qualidade duvidosa, com pouco ou nenhum retorno a sociedade. Observamos que a
separacdo da darea de Educacdo Fisica entre a drea bioldgica e a humana, é materializada
também na pds-graduacdo, sendo que, a oposicdo é tao nitida, que acaba gerando certa

competi¢do, com prejuizo considerdvel para a drea vinculada s ciéncias humanas, que tem

prestigio menor que a drea bioldgica.

Apesar de todas as criticas levantadas a respeito da pressado realizada pela CAPES e de
seus reflexos, a drea de Educacdo Fisica tem, segundo Bezerra e Mendes (2012), ampliadado
seus programas de pdés-graduagdo Stricto Sensu, 0 que sugere que a pesquisa serd a grande
beneficiada, uma vez que os préprios autores reconhecem que a pds-graduagdo é a grande

responsavel por impulsionar as pesquisas nas institui¢des universitarias.

Para uma 4rea que historicamente € conhecida por seu cariter eminentemente pratico,
isso € extremamente importante para seu desenvolvimento. Por outro lado, é necessario ter
clareza de que essa obsessao pela pesquisa na pds-graduagao em Educacdo Fisica peca pela
quase total omissdo em relacdo a formacgdo pedagdgica do professor universtario, como
demonstra a investigacdo realizada por Moreira e Tojal (2013) junto a egressos de programas
de pds-graduacdo em Educacdo Fisica. Os autores avaliam, que tal tendéncia pode trazer
sérios prejuizos & formacdo do profissional desta drea, devido as limitacdes, em termos

didatico-pedagogicos, para enfrentar os desafios da docéncia universitdria.

Antes de apresentarmos a qualificacdo pedagdgica, queremos evidenciar que, apesar
de termos feito criticas sobre as pressdes exercidas pela Capes em relagdo a producdo e

veiculagdo do conhecimento cientifico no Brasil, acreditamos que a qualificagdo académica
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seja essencial ao professor universitario. Precisamos superar os obstaculos que estdo postos e
fazermos com que a qualidade da producdo seja sempre nossa meta. Com o tempo € as
discussdes, iremos construir, com mais maturidade, os parametros do que seja qualidade. E
justo que saibamos fazer uso de nossa titulagio com compromisso, responsabilidade e
criticidade. Ao mesmo tempo, € justo que sejamos ouvidos em nossas reivindicacdes, por

parte dos organismos oficiais que lidam com a Pés-gradugdo em nosso pais.
3.3 Qualificacao Pedagogica

De acordo com Miranda (2011, p. 181), “[...] a qualificacdo pedagdgica se refere a
preparagdo sistematizada e continuada do docente para o exercicio da docéncia.” Assim como
fizemos na categoria anterior, o0 Quadro 3 a seguir mostra os itens que foram aprovados pelos

especialistas e que constam dos componentes da qualificagao pedagdgica.

QUADRO 3 - Itens que compdem a Qualificagdo pedagédgica

Qualificacao
Pedagogica

Desenvolve e participa de cursos de formacio continuada e
de desenvolvimentio profissional.

Conhece e aplica os principios 4o Projeto Politico-
Pedagigico da IES ¢ do Curse em gque afua.

Conhece e utiliza a literatura que trata do planejamento, da
avaliacio da aprendizagem ¢ das metodologias de -

Conhece ¢ utiliza diferentes instrumentos de avaliacio.

Tem a experiéncia como um dos saberes necessarios ao
enfirentamento das dificaldades postas na pritica docente.

Minisira disciplina(s) de sona drea de formacio inicial,
pertinente(s) a sma formacio ¢ atmacio académica

Ministra palestras/conferéncias em eventos cientificos,
nacionais ¢ infermacionais.

Conhece ¢ niiliza recursos diversificados ¢ inovadores no
processo de ensino-aprendizagem_

Orienta trabalhos de monografia, iniciacio cientifica,
dissertacio, tese, supervisio de pisdountorade e ouitrus
trabalhos cientificos.

Elabora ¢ desenvolve pruojetos de ensino/ pesquisa/extensio.

Fonte: Instrumento de pesquisa
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Quando pensamos sobre o significado de qualificacdo pedagdgica, pensamos, de
imediato, na competéncia do professor universitdrio para lidar com as diretrizes curriculares,
com o projeto politico-pedagdgico, com o planejamento e execugdo do plano de ensino, plano

de aula, critérios de avaliag¢@o, dentre outras coisas.

Para um melhor entendimento dessa categoria, recorremos a Tardif (2002), uma vez
que ele faz distin¢do entre os diferentes tipos de saberes. Ressaltamos que ele é considerado

uma das principais referéncias sobre essa temética.

Saberes da formacdo profissional, que estdo subdivididos entre os saberes das
ciéncias da educacdo e os da ideologia pedagdgica. Os saberes das ciéncias da educacgdo
seriam aqueles relacionados a formacgdo cientifica dos futuros professores. Além deles,
teriamos os saberes pedagdgicos, que também sao objeto das ciéncias da educacdo e, por isso,

sao constantemente explicados por ela.

O autor reconhece a dificuldade de separar os saberes das ci€ncias da educacao dos
saberes pedagdgicos, uma vez que, “[...] eles tentam, de modo cada vez mais sistematico,
integrar os resultados da pesquisa as concepcdes que propdem, a fim de legitima-las
‘cientificamente’ (TARDIF, 2002, p.37).” Em outras palavras, os saberes pedagdgicos

necessitam da legitimacgdo por parte das ciéncias da educagdo.

Se pensarmos especificamente na Educacao Fisica, este saber das ci€ncias passa pela
seguinte divisdo: se o curso for de Licenciatura, o futuro professor geralmente tem acesso aos
conhecimentos das ciéncias da educagdo e das ciéncias naturais. Caso o curso seja somente de
Bacharelado, o futuro profissional ndo tem contato com as ciéncias da educacdo e,

automaticamente, abre-se uma lacuna em sua formacao pedagdgica.

Saberes disciplinares sdao aqueles advindos através dos cursos de formagdo inicial e
continuada. “Sdo saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas

universidades, sob a forma de disciplinas [...] (TARDIF, 2002, p. 38).”

Os saberes curriculares, “[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados [...] (TARDIF, 2002, p.38).” Em nosso ponto de vista, no caso da
Educacgdo Fisica escolar, eles podem ser visualizados através dos Pardmetros Curriculares

Nacionais.
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Por fim, temos os denominados saberes da experi€éncia, que como ja discutimos na
primeira se¢do, sdo aqueles aos quais o professor universitario recorre, na maioria das vezes,

para tentar suprir a auséncia de formagao pedagdgica.

Saberes experiéncias podem ser definidos como aqueles que “[...] brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser [...] (TARDIF, 2002, p. 39, grifos do autor).”

Dando continuidade a discussdo sobre os aspectos constitutivos da qualificacao
pedagodgica do docente universitario, podemos afirmar que um dos elementos fundadores do
planejamento seja as diretrizes curriculares e o projeto politico-pedagégico. E a partir deles,

que o professor constrdi o plano de ensino e o plano de aula do curso em que atua.

No que tange ao projeto politico pedagdgico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

— LDB, em seu artigo 13, evidencia que é incumbéncia dos docentes a participagdo na

elaboragdo da proposta pedagdgica do seu estabelecimento de ensino.

Apesar da exigéncia legal, de acordo com Veiga e Aradjo (2007), o projeto
pedagoégico deve ir além do cumprimento de uma obrigacdo juridica, precisando ser visto
como uma possibilidade a ser explicitada. Sua questdo central, segundo estes autores, &
evidenciar qual € a funcdo da escola. Para tanto, antes de se construir um projeto politico-
pedagégico, € necessario que se tenha clareza do que seja a formagdo e quais s@o 0s seus

principios fundamentais.

Nossa experiéncia, de mais de 14 anos como professor universitario, tem nos
mostrado, que existe uma incompatibilidade entre a exigéncia legal, ética e até
epistemoldgica, com o que € realizado nos cursos de graduacdo em que temos exercido a
docéncia. Isto porque, o professor, por ndo possuir uma formag¢do pedagégica, tem dificuldade
em compreender de maneira critica, a relacio entre educacao e sociedade, desconhecendo, na
maioria das vezes, as diretrizes curriculares nacionais de seu curso, €, no momento em que €

posto diante delas, mostra uma reacio de estranhamento.

Por isso, tem dificuldades enormes em relacionar as Diretrizes Curriculares Nacionais,
com a constru¢cdo do projeto politico-pedagdgico de seu curso. Em outras palavras, o

professor universitdrio, pela deficiéncia que possui em termos de formagao pedagdgica, tem
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enormes dificuldades em fazer a transposi¢cdo das Diretrizes Curriculares para o projeto

politico - pedagdégico, deste para o plano de ensino, e do plano de ensino para o plano de aula.

E por falar em aula, de acordo com Malusa (2003), € preciso pensar em sua
centralidade. Isso requer do professor a lembranca de que elas se fundamentam em
determinadas correntes tedricas. Nesse sentido, segundo ela, € necessdrio “[...] o
questionamento das acgdes diddtico-metodolégicas dos docentes, buscando refletir,
primeiramente, sobre a visdo de educagcdo, de homem e de mundo que cada um possui

(MALUSA, 2003, p.153).”

Masetto (2005) € outro estudioso que se preocupa em colocar a aula como foco. Ao
fazé-lo, reconhece que nds, docentes, passamos grande parte do tempo em sala de aula, e por
isso, estamos sempre nos questionando se nao teriamos como contribuir para que a aula se
tornasse uma atividade melhor aproveitada por nossos alunos. Tal preocupagdo precisa,
segundo o autor, ser pensada levando em consideracdo que toda e qualquer aula se
fundamenta em determinado paradigma. Assim, se queremos mudar, temos que compreender

em que paradigma nossa aula esta pautada.

Para o autor, a docéncia universitaria esta centrada de maneira dominante no ensino
tradicional. Dentro dessa 16gica, a pergunta que o professor sempre se faz é: “O que devo
ensinar aos meus alunos? E o aluno, como aparece? (MASETTO, 2005, p.81).” Na verdade, o
aluno € colocado, ele ndo se coloca. Portanto, é visto como um receptor passivo desse modelo
de ensino tradicional, onde sé existe um sujeito na relacdo professor-aluno, e ele € o

professor.

Maciel (2009) reconhece que construir novas préticas pedagdgicas € algo que exige,
por parte do docente, o desejo de romper com o j4 estabelecido, e para tanto, € preciso que o
professor esteja motivado para a transformacdo. E necessério também dar adeus ao professor
auleiro — aquele que “Apenas narra e, as vezes, muito mal, fragmentos dos textos que leu

(muitas vezes nem leu) ou ordena que os alunos leiam (MACIEL, 2009, p. 72).”

Sobre a discussdo da aula, Anastasiou (2009) diz que, o que temos visto € um
professor que pensa sua disciplina de maneira isolada, e acredita que o dominio dos contetidos
seja suficiente para ser professor universitirio. Esse mesmo sujeito utiliza-se
predominantemente de aulas expositivas, em que os alunos sdo os que aprendem, e ele € o

responsavel pelo ensino. “Esse dominio procedimental do fazer docente € tradicional e revela
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um pedagdgico ja superado pela teoria atual, acerca do que seja ensinar e apreender

(ANASTASIOU, 2009, p. 184).”

Visando superar esta perspectiva, a autora propde uma agao coletiva a partir da visao
de um curriculo integrativo. Nele, existe uma parceria entre professor e aluno no processo de

ensino e aprendizagem. Através do curriculo integrativo

[...] os programas de aprendizagem ganham dimensdo essencial: neles sdo
integrados conhecimentos de diferentes dreas em torno de um tema,
problema, acdes ou eixos comuns, que funcionam como elementos centrais,
em torno dos quais os conteidos escolares, de forma propositalmente
integrada, descrevem um movimento espiral ascendente (ANASTASIOU,
2009, p. 185).

Entendemos que uma das contribui¢des trazidas pelos estudos de Anastasiou (2009),
seja a forma como ela tratou a formacao/profissionalizacdo do professor universitério.
Durante a andlise que realizamos, percebemos que ela tem clareza de que muitos
profissionais, de diversas dareas, sdo ocupantes da docéncia, e por isso, ela admite a
necessidade de superarmos esse quadro, e, para que isso aconteca, o caminho ¢é a

profissionalizacdo continuada do docente universitario, em que seja possivel:

[...] a sistematizacdo dos saberes necessdrios a docéncia, sejam eles de
carater conceitual, procedimental ou atitudinal. Objetiva-se ampliar a
autonomia docente para solucionar situacdes além das habituais ou analisa-
las com novos olhares, construindo e avancando nos processos de identidade
pessoal e profissional, pela revisdo dos elementos determinantes da profissao
docente, em seus nexos constituintes (ANASTASIOU, 2009, p. 182).

Em relagdo a discussdo sobre a profissionalizacio do docente universitario, Malusa
(2003) nos mostra os resultados de um projeto realizado em uma instituicao privada de ensino
superior do tridangulo mineiro. Segundo a autora, o programa teve como intuito, mostrar aos
professores que o ensino da especificidade de uma dada 4rea de conhecimento, deve estar
associado aos dominios dos conhecimentos educacionais e pedagdgicos. O conteido do

programa apresentou os seguintes temas:

[...] professor reflexivo; as principais tendéncias na educacio, a superagdo da
racionalidade técnica da diddtica instrumental para a didética critica, a
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didatica apoiada na pesquisa; as tecnologias da informagdo e da
comunicacdo (MALUSA, 2003, p.139).

Participaram da pesquisa 18 docentes dos cursos de Turismo e Hotelaria, Jornalismo,
Publicidade e Propaganda, Enfermagem, Administracdo de Empresas, Servico Social,
Economia e Letras. Ao final do programa, foi aplicado um formuldrio composto por quatro
itens e 14 subitens. Em sua pesquisa, Malusa (2003) se preocupou também, em apontar a
necessidade de superacdo da didatica instrumental e construir uma diddtica critica. Na didatica
critica, o professor deve possuir “espirito investigativo”, ser um pesquisador dos problemas
postos na realidade escolar. Ao fazer isso, € necessdrio também que trabalhe na 6tica do

trabalho coletivo.

Segundo a autora, € importante formar um aluno levando-se em consideragao a triade
ensino — pesquisa — extensao. ‘Por isso, é necessdaria uma nova mentalidade docente, capaz

de fazer o professor romper suas barreiras pessoais, instaladas no momento de sua formagao

profissional (MALUSA, 2003, p.150).”

A autora conclui seu estudo, dizendo que através do mesmo ,foi possivel perceber a
necessidade de se criar um espaco, coletivo e permanente, de discussdo sobre o tema
“Atualizacdo Docente no Ensino Superior” [...] bem como a necessdria atualizacdo, tanto do
profissional-professor quanto do professor-profissional (MALUSA, 2003, p.163). Lembra
ainda, que nao podemos nos esquecer da responsabilidade da institui¢ao de ensino superior no

processo de formagao continuada do professor universitario.

Acredito que a experiéncia apresentada pela pesquisadora seja relevante, tendo em
vista, que apresenta o resultado de um trabalho de aperfeicoamento de professores que lidam
com o ensino superior. A experiéncia trazida, nos ajuda a pensar sobre a temédtica da formacao
continuada do professor universitirio e nos mostra também, que € possivel construirmos

saidas afirmativas para uma questdo tao discutida nos tltimos tempos.

O ultimo componente da qualificagdo pedagdgica que trataremos neste capitulo se
refere a orientacao de trabalhos cientificos tais como: TCC —Trabalho de Conclusao de Curso,
monografia, dissertacdo, tese e outros similares. No que tange a orienta¢io de dissertacdes e
teses, que, do ponto de vista hierdrquico, sdo os mais altos, percebemos, através da revisao da

literatura, que este componente possui duas dimensdes, sendo elas: cientifica e a pedagdgica.
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A primeira estd ligada a producdo do conhecimento e a relagdo que o pesquisador
estabelece com a comunidade cientifica a qual estd incerida. J4 a segunda, tem a ver com a
forma como esse pesquisador orienta seus alunos, ou seja, que processos ele utiliza para fazer
com que seu orientando entenda seu ponto de vista, seu rigor tedrico-metodoldgico, o tipo de

relacdo que ele cria com seu orientando, dentre outras.

Como justificamos no incio do capitulo, em nosso entendimento, a orintagao estd mais
proxima da vertente pedagdgica, do que da vertente cientifica. Por essa razdo, esse item
permaneceu como componente dessa categoria. E importante destacar também, que a maioria

dos especialistas que validou o instrumento, concordou com nosso posicionamento.

Para Machado e Viana (2010), € recente a ideia de se pesquisar sobre a orientacdo na
p6s-graduagdo, sendo que para alguns de seus pares, tal necessidade inexistia. Segundo elas,
muitos diziam: “por que ndo estudam um tema socialmente mais relevante?”’; “Os doutores
sabem o que estdo fazendo. Para que desperdigcar tempo e energia em um tema como esse?
(MACHADO; VIANA, 2010, p. 48). O que fez as autoras persistirem com a discussao, foi o
fato de os trabalhos sobre esse tema serem incipientes, e pela auséncia de locais que formem

orientadores.

Destacamos, que as autoras ndo defendem que se crie um espaco destinado a
formacdo de orientadores. Todavia, elas acreditam ser irdnico o fato de que, logo aqueles que
tratam diretamente com a constru¢do do conhecimento cientifico, se encontrem em uma
situac@o em que prevalece a intui¢do. Isso € devido ao fato de que, o professor universitario
aprende a ser professor orientador se basendo, principalmente, nas experiéncias que teve

como orientando.

Trata-se de um processo de reprodu¢do de uma cultura; temos que concordar
que nossos mestres e, especificamente, nossos orientadores ndo deixam de
exercer influéncia, de forma consciente ou ndo, positiva ou negativa, na
forma como entendemos as atividades que desempenhamos e nos
posionamos diante delas (MACHADO; VIANA, 2010, p. 65).

A ironia é dupla, se pensarmos que da mesma forma que inexistem locais especificos
destinados a formacdo do orientador, o mesmo ocorre com a formacdo do professor
universitario. Sem bem que, se pensarmos mais amplamente, chegaremos a conclusio de que
a preparacdo para o exercicio da docéncia pode ter como um de seus componentes, a

orientacdo — em todas as suas possibilidades.
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Antes de encerrarmos esta secdo, esclarecemos novamente, que nossa inten¢do com a
mesma foi a de apresentarmos e discutirmos as duas categorias centrais para a materializacao
deste estudo. Serdo a partir delas, que olhares para a docéncia dos sujeitos desta investigagao,
ou seja, elas serviram como parametro de andlise, de comparacdo e de entendimento da

realidade que permeia essa drea e seus docentes.

Na préxima secao, nosso objetivo serd o de apresentar as escolhas metodoldgicas para
esta pesquisa, mais especificamente, iremos mostrar quem sao, quantos sao e de onde sao os
sujeitos que irdo compor o universo da presente pesquisa. Também serd explicitado, o

percurso que teremos que percorrer até a obtengdo dos dados da pesquisa.
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4 METODOLOGIA: ESCOLHAS, PERCURSOS E DESCOBERTAS

Esta secdo tem o objetivo de apresentar os procedimentos metodolégicos utilizados
nesta pesquisa. Para tanto, trata de escolhas, percursos, dificuldades e descobertas. E por falar
em escolhas, consideramos fundamental iniciar a discussdo justificando nossas escolhas

metodoldgicas, por entendermos que elas podem determinar o resultado desta pesquisa.
4.1 Sujeitos

Foram sujeitos da presente pesquisa, professores graduados em Educagdo Fisica
(Licenciatura e Bacharelado), que atuam em cursos presenciais de graduagao em Educacio
Fisica no Brasil e que estdo lotados em Universidades Federais, Institutos Federais e

Universidades Estaduais, e concordaram livremente em colaborar com este trabalho.

Visando obter a captacdo dos participantes, realizamos consulta aos sites de cada um
dos cursos mencionados acima, buscando identificar os professores que fazem parte do corpo
docente dos mesmos e listar seus e-mails, por meio dos quais, foram enviados os convites

para participarem da pesquisa.

Numa anélise inicial, levantamos um total de, aproximadamente, 2.176 professores
(dois mil, cento e setenta e seis) sujeitos, ou seja, professores atuantes nos cursos de Educacao
Fisica — Licenciatura, nas institui¢des investigadas. Desse total, 1.587 sd@o das Universidades

Federais, 36 dos Institutos Federais e 553 das Universidades Estaduais.

Especificamos aqueles que s@o graduados em Educacdo Fisica, pois, outros

professores que atuam no citado curso de graduac¢do podem ter-se graduado em outras areas.
4.2 Locais

Para identificar esses sujeitos, foi feito um levantamento prévio, via plataforma MEC
— Ministério da Educagdo (disponivel no site: <http://emec.mec.gov.br/>), da quantidade de
cursos de Educacdo Fisica do Brasil, oferecidos por institui¢des publicas de ensino superior
(Institutos Federais, Universidades Estaduais e Federais), mapeando suas respectivas
instituicdes de origem, bem como o endereco eletronico de cada uma delas. Fizemos opg¢ao

por analisar apenas os cursos de Educacao Fisica que oferecem a modalidade Licenciatura.

Com os enderecos eletrdnicos em maos, visitamos as paginas de todos os cursos
mapeados a procura dos emails dos professores. O proximo passo foi enviar emails a estes
sujeitos. Informamos que muitas institui¢des ndo disponibilizam os emails dos professores em

suas paginas. Nesse caso, enviamos emails as coordenacdes de curso, dire¢do, e quando isso
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ndo foi possivel, fizemos solicitagdo nas pdginas institucionais. Infelizmente, na maior parte
das vezes, ndo fomos atendidos. O que deixa transparecer, que o servico ‘fale conosco’ nao

funciona de maneira eficiente em muitas de nossas institui¢des.

As instituicdes identificadas que possuem Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica,
estdo organizadas nos quadros abaixo, sendo que, do total, 42 sdo Universidades Federais
(Quadro 4), 03 sao Institutos Federais de Educacdo (Quadro 5) e 31 sdo Universidade
Estaduais (Quadro 6).

QUADRO 4 - Universidades Federais Brasileiras que oferecem cursos de Licenciatura em Educagao Fisica

N° | UNIVERSIDADES FEDERAIS S{EggﬁggF

1 Universidade Tecnoldgica Federal do Parana 5;1;‘1;;

2 Universidade Federal do Parana %?;IE

3 Universidade Federal de Santa Maria Rio Glrjalli‘lgi/[do Sul
4 Universidade Federal do Rio Grande do Sul Rio Gé;‘;gé(sio Sul
5 Universidade Federal de Pelotas Rio GIE;IEIE EO Sul
6 Universidade Federal do Rio Grande Rio G;‘%lf{e(; do Sul
7 Universidade Federal do Pampa Rl%gﬁ)n:levl (i;) ASIH
8 Universidade Federal de Sdo Carlos EJ?S]Z?XIRO

9 Universidade Federal Rural do Rio De Janeiro RiOUdIS éi‘g}eim
10 Universidade Federal Fluminense Rio de Janeiro

UFF
11 Universidade Federal do Rio de Janeiro Rio g%—;?}lelro
12 Universidade Federal do Espirito Santo ESPI,IrJi;(;ESSaHtO
13 Universidade Federal de Santa Catarina Sant{a}l%lgmna
14 | Universidade Federal dos Vales Do Jequitinhonha E Mucuri Milr};svﬁif[ais
15 Universidade Federal de Vigosa Minz[iJSF(\}leraiS
16 | Universidade Federal de Uberlandia Minas Gerais
. UFU .

17 Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei an[f}sl?g;mfs
18 Universidade Federal de Ouro Preto MH{?IS?‘(()}IC’MIS
19 Universidade Federal de Minas Gerais Mliljalil\ieGrals
20 Universidade Federal de Lavras erll?lsi‘]_G,zrals
21 Universidade Federal de Juiz de Fora Mm{a};?Ferals
22 Universidade Federal de Goids %(;}?;S
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23 Universidade de Brasilia Dlsm[tJONF;deral

24 Universidade Federal do Tocantins TOIC;?;HS

25 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul Mato %rg‘sl\flosdo Sul

26 Universidade Federal da Grande Dourados Mato (I};l(;ii;))do Sul

27 Universidade Federal de Mato Grosso Ma[tJOF(;;%SSO

28 Universidade Federal do Acre Upii‘(ie(j

29 Universidade Federal do Amazonas A{}l;zo;/{as

30 Fundag@o Universidade Federal de Ronddnia R%‘ﬁ?{{lia

31 Universidade Federal do Maranhéo MI?;‘?/IIX‘O

32 Universidade Federal Rural de Pernambuco Peg?;g:;;co

33 Universidade Federal do Pernambuco Perll};lgl;suco

34 Universidade Federal do Reconcavo da Bahia 31211;12

35 Universidade Federal da Paraiba lzja;‘fi;’%a

36 Universidade Federal de Alagoas A[‘};%;)ES

37 Universidade Federal do Sergipe S%r%ié)e

38 Universidade Federal do Piaui [I;llia‘lllill

39 Universidade Federal do Ceara %eI;‘rCa

40 Universidade Federal do Para I}DI?Ir’Z

41 Universidade Federal do Rio Grande Do Norte Rio Grande do Norte
UFRN

42 | Universidade Federal do Vale do S3o Francisco PI?;\IIIIa{IHAbg;?O

Fonte: http://emec.mec.gov.br/
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N° INSTITUTOS FEDERAIS ESTADO
. . . Minas Gerais
1 Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais IFSEMG
. - oa . . . Minas Gerais
2 Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas IF SUL DE MINAS
. . Parana
3 Instituto Federal Parana IFPR

Fonte: http://emec.mec.gov.br/

QUADRO 6 - Universidades Estaduais que oferecem cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica

N° UNIVERSIDADES ESTADUAIS ESTADO
1 Universidade Estadual de Londrina PS;SEa
2 Universidade Estadual de Santa Cruz E’E}élé
3 Instituto Federal Paran liall?r;rll{a
4 Universidade Estadual do Ceara I(J:E%aE
5 Universidade do Estado do Para UI;SE&
6 Universidade do Estado da Bahia 5’;&;;
7 Universidade do Estado de Santa Catarina San[tﬁ) (F::fgfgma
8 Universidade Estadual de Goias N IGJ(]);E}S
9 Universidade Estadual de Campinas SI‘?IS)IE?IK/ILPO
10 | Universidade de Sdo Paulo SAO PAULO
__USP
11 Universidade Estadual Paulista SAI?;EAS%LO
12 Universidade Estadual de Maringa PAU%EAI\E[\I A
13 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RIO GDE. DO NORTE
UERN ]
14 Faculdade Estadual de Educagdo Ciéncias e Letras de Paranavai I;Til;‘/;‘y:
15 Universidade Estadual Vale do Acarau CE?/'I;A
16 Universidade Estadual de Montes Claros Ngﬁﬁ\i (()}ll\il’l;l?és
17 Universidade de Pernambuco, Escola Superior de Educacao Fisica PERNSIIYEBUCO
18 Universidade do Estado do Rio de Janeiro RIO DE JANEIRO
UER]J
19 Universidade Estadual da Paraiba P%IEI;IEA
20 Universidade Estadual do Oeste do Parana UPI;AIE)%I;?E
21 Universidade Estadual de Feira de Santana B[JA;};I;I?
22 Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia ]%AI‘ZI;I]?
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23 Universidade do Estado do Mato Grosso MAI?IEI)E(I}\ES,TSSO

24 Universidade Estadual de Ponta Grossa P%IE/;‘)EA

25 Universidade Regional do Cariri %El?(l}:

26 Universidade Estadual do Piauf IliiEASIIJ)II

27 Universidade Estadual do Centro-Oeste UI\PI)iACl;?\IItI[‘?{ o

28 Instituto Superior de Educagio Anisio Teixeira MIN?SSE?&I?[‘RAIS

29 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RIO GDE DO NORTE
UERN ]

30 Universidade Estadual do Norte do Parand P%I;EANI;I’A

31 Universidade Estadual de Roraima R(I)JI:;III\{/IA

Fonte: http://emec.mec.gov.br/

Até 09 de julho de 2012, data do dltimo levantamento, foram mapeados 62 cursos de
Licenciatura nas Universidades Federais, 40 nas Universidades Estaduais e 05 nos Institutos
Federais de Educacdo, totalizando 107 cursos de Licenciatura em Educacao Fisica presenciais

no Brasil.
4.3 Abordagem metodologica

Segundo Cervo; Bervian & Silva (2007), a pesquisa, em sua esséncia, se utiliza do

método cientifico com o intuito de dar resposta a um determinado problema.

Mas afinal, o que seria o método? Para Ghedin e Franco (2008), o método ¢
caracterizado como aquilo que dd fundamento a toda e qualquer teoria. Ele oferece as
possibilidades que temos que percorrer durante nossa caminhada. Por exemplo: queremos

caminhar das partes para o todo ou do todo para as partes?

Qual é a funcdo da teoria? Ghedin e Franco (2008) afirmam, que a teoria é um
determinado método que, “[...] tornou sua elaboragdo possivel. E certo considerar que a
mudanca de perspectiva metodoldgica interfere no processo e no resultado da investigacdo.

(GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 27).”

Para Ghedin e Franco (2008), existe diferenca entre método, metodologia e

abordagem. Vejamos a diferenca, comecando com o conceito de método:

[...] € sempre uma perspectiva de onde se parte que permite pressentir a
chegada a algum lugar. Ele propicia o vislumbre de um percurso antes de
chegar aos detalhamentos do caminho. [...] embora nao possa ser
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exclusivamente definido antes do caminho, ele aponta o caminho (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p. 27).

Se o método serve para apontar o caminho, qual seria a fun¢do da metodologia? Para
ele, quando falamos em metodologia estamos nos referindo a ““[...] um quadro de referéncias,
decorrente de atitudes, crengas e valores que se configuram com concep¢des de mundo, de
vida, de conhecimento* (GHEDIN & FRANCO, 2008, p. 108). Entendemos que, para os
autores, metodologia diz respeito a concepg¢ao epistemoldgica, visdo de educagio, dos valores

morais, estéticos e éticos do pesquisador. Isso tudo explicita sua visao de mundo.

Ja a abordagem, “[...] ndo constitui, de pronto, o método [...] consiste na acdo de
atingir a borda, a extremidade, e ndo propriamente o objeto em si (GHEDIN; FRANCO,
2008, p. 28).” Segundo eles, temos basicamente duas abordagens, a qualitativa e a
quantitativa. Eles alertam para o fato de que elas ndo podem ser vistas como se fossem
estanques, e sugerem que as pesquisas da drea educacional facam uso da conjugacao das duas,
transformado-as em uma abordagem quantiqualitativa. Isso feito, nossos objetos de estudo

serdo conhecidos com mais profundidade.

O alerta de Ghedin & Franco (2008), faz sentido tendo em vista que, segundo eles,
durante algum tempo, principalmente na década de oitenta, existiu um discurso na drea de
educagdo que promoveu um dualismo sobre essa discussdo entre qualidade e quantidade, na
pesquisa em educacdo. Assim, quem fazia escolha pela abordagem qualitativa, era
considerado como aquele que se afastava de uma vis@o positivista de ciéncia, e aquele que

escolhia a abordagem quantitativa, era tido como um pesquisador positivista.

O dualismo entre quantidade e qualidade deixou suas marcas também na 4rea de
Educaciao Fisica, como observou Brachat (1995), ao analisar os estudos sobre epistemologia

da Educacao Fisica da década de 1980 e inicio da década de 1990.

Metodologicamente as investigagcdes oscilam entre um objetivismo empirista
ingénuo (onde fazer ciéncia significa medir/quantificar, comparar e acumular
dados, sem exercicio propriamente tedrico), e, um discurso hiperpolitizado,
que negando a neutralidade cientifica postulada pela versdo objetivista,
descuidou-se da auto-vigilincia epistemoldgica. No afa da critica a rigidez
metodoldgica, descuidou-se do rigor metodoldgico (BRACHT, 1995, p. 35).

Contra esse tipo de equivoco, Thiollent (1984) acredita que a utilizagdo da

quantificacdo, por si s, nao pode ser condenada. O que se deve criticar, € sua utilizacdo de
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maneira grosseira, € mais, os nimeros, quando colocados corretamente, podem servir como
ferramenta para fortalecimento dos argumentos. Ele argumenta que devemos fugir do

radicalismo que coloca de um lado a quantidade, e do outro a qualidade.

O radicalismo quantitativista, ainda vigente entre os positivistas, que
consideram que tudo que nido pode ser medido inexiste ou é mera
especulacdo que ndo pode fazer parte da ciéncia e o radicalismo qualitativo,
compartilhado por pesquisadores de orientagdes humanistas que, de modo
exagerado, consideram que qualquer preocupacdo de ordem quantitativa
estaria necessariamente vinculada ao positivismo enquanto filosofia da
ciéncia e ao conservadorismo, em termos ideoldgicos (THIOLLENT, 1984,
p. 46).

Felizmente, a discussdo sobre a qualidade e a quantidade avangou muito, e, nos
ultimos tempos, ndo somos mais obrigados a ter que escolher entre uma ou outra. A
maturidade nos permitiu enxergar que ambas podem dialogar sem nenhum dano para as

pesquisas educacionais.

Além de Ghedin & Franco (2008), André (1995) também é contra esse dualismo
promovido nas pesquisas em educagdo. Segundo ela, “O uso do termo ‘pesquisa quantitativa’
para identificar uma perspectiva de ciéncia parece-me no minimo reducionista. Associar

quantificacdo com positivismo € perder de vista que quantidade e qualidade estdao

intimamente relacionadas (ANDRE, 1995, p.24).”

De acordo com a autora, mesmo que se faca uso de dados quantitativos, a andlise do
pesquisador ird apontar seus valores e sua visdo de mundo, ou seja, estard ai, a dimensao
qualitativa da pesquisa. A mesma regra é valida para a pesquisa qualitativa, ou seja, mesmo
que o pesquisador se utilize da entrevista ou da observacdo, estas pesquisas serdo expressas

(em alguns casos) em nimeros.

Segundo André (1995), atualmente nio € mais cabivel continuar associando pesquisa
qualitativa como aquela que se distancia do positivismo. Se isso foi importante em

determinado momento, agora ja ndo € mais.

Admitindo que qualidade e quantidade estdo intimamente relacionadas, as
discussdes hoje devem se centrar em questdes mais consistentes como: a
natureza do conhecimento cientifico e sua fungdo social; o processo de
producio e o uso desse conhecimento; critérios para a avaliagdo do trabalho
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cientifico; critérios para a selecdo e apresentacdo de dados qualitativos;
métodos e procedimentos de andlise, entre outros (ANDRE, 1995, p.16).

Visando superar os radicalismo dualistas histéricos em termos de discussdo sobre
abordagem, a presente pesquisa pretende adotou, tanto a qualidade, quanto a quantidade, para
abordar metodologicamente os dados. Além disso, esclarecemos que este estudo € de natureza

descritiva.
4.4 Instrumento de coleta de dados

Para alcancar os objetivos propostos nesta investigacdo, optamos por utilizar o
questiondrio, como técnica de coleta de dados. De acordo com Giinther (2003), ao fazer op¢ao
pelo uso do questiondrio, deve-se observar que, “[...] os detalhes do instrumento dependerdo
da populagdo alvo, do tamanho da amostra, dos conceitos a serem explorados, bem como dos
recursos disponiveis para aplicacio e processamento do instrumento (GUNTHER, 2003,
p.03).” Além disso, € importante considerar, segundo o autor, o contexto de sua aplicacdo, a
estrutura logica que serd montada, seus elementos constitutivos, e as diferencas nos

instrumentos.

Sobre o contexto social da aplicagdo do instrumento, Giinther (2003) nos lembra que,
“[...] o pesquisador ndo tem poder sobre o respondente e precisa convencé-lo de que vale a
pena participar da pesquisa (p.03).” Este foi um dos grandes obstaculos que tivemos, uma vez
que foi necessario convencer os colaboradores sobre a importancia da participacdo deles
respondendo o questiondrio. Segundo o ponto de vista do autor, uma das maneiras de
convencer o sujeito a responder ao questiondrio, € dando-lhe algum tipo de recompensa. Ele
sugere que uma das formas mais importantes de recompensd-lo seja a garantia de que o
colaborador terd acesso aos resultados da pesquisa. Comprometemo-nos a enviar um arquivo

com a cOpia da tese assim que obtivermos a aprovagao desta pesquisa.

Em relacdo a estrutura légica, o questiondrio deve ser divido em trés momentos,
sendo: introducdo, a intera¢do pergunta-resposta e a despedida. Na introducdo, deve-se buscar
conquistar a confianga do colaborador. Para tanto, € interessante mostrar-lhe a relevancia do
tema, assim como realizar a identificacdo da institui¢do que estd realizando a pesquisa. Ele
sugere que seja elaborada uma carta de apresentacdo - caso o questiondrio seja enviado pelo
correio. Na interacdo pergunta-resposta deve-se ter bom senso, para que nao se corra o risco
de o respondente abandonar o instrumento. Na despedida, deve ser lembrada a valiosa

contribuicao prestada pelo respondente.
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No que tange aos elementos constitutivos, € importante ficar atento a linguagem, ou
seja, ela deve ser especifica para o grupo ao qual se destina, tomando cuidado para ndo deixar
espaco para qualquer tipo de ambigiiidade. O autor encerra a questdo sobre os elementos
constitutivos do questiondrio discutindo sobre qual a melhor forma de se fazer as perguntas,
ou seja, através de questdes abertas ou fechadas. No ponto de vista de Giinther (2003), deve-

se optar por questdes fechadas quando:

[...] se conhecem os tépicos geralmente mencionados pelos respondentes
acerca de uma dada temdtica, especialmente quando existem muitos
respondentes e/ou pouco tempo, deve-se usar perguntas fechadas. O
argumento de que perguntas abertas ddo mais liberdade de expressdo ao
respondente é uma faldcia (GUNTHER, 2003, p.16).

O udltimo item a que o autor se refere, diz respeito as diferencas nos instrumentos, ou
seja, é conveniente entender que a forma de aplicagdo pode estimular ou desestimular o
colaborador durante as respostas. Para o autor, a aplicacdo do questiondrio pode ocorrer
através de entrevista pessoal, via correio ou via email e internet. Dentre as possibilidades
apresentadas, ele acredita no potencial dos instrumentos distribuidos via email. Isto porque,
“[...] s@o mais rapidos do que survey por telefone e mais baratos, porque eliminam custos de
entrevistador (survey pessoal ou por telefone), papel, impressdo, selo (survey pelo correio)
(GUNTHER, 2003, p.14)”. Ele afirma que niio podemos nos esquecer de que, para fazer uso
da aplicag¢do do questiondrio via email, os sujeitos envolvidos na pesquisa precisam ter acesso

a email.
4.4.1 Elaboragdo do questiondrio e do teste piloto

O questiondrio foi elaborado considerando as categorias selecionadas em nossa
investigacdo (qualificacdo pedagdgica e qualificacdo académica), as questdes escolhidas

foram objeto de consenso entre orientadora e orientando.

Depois disso, aplicamos um pré-teste a 03 professores universitdrios, todos eles
lotados na Universidade Federal de Uberlandia, sendo, 01 professora de Metodologia de
Ensino, do curso de Ciéncias Bioldgicas, que na ocasido cursava doutorado em Educagido pela
Unicamp (Universidade Estadual de Campinas), uma professora de Diddtica do curso de
Pedagogia, e um professor de Filosofia do Curso de Pedagogia, que possui doutorado em
Educagdo pela Unicamp. Em nosso ponto de vista, os participantes do pré-teste tinham a

funcdo de encontrar possiveis lacunas e sugerir modificagdes no instrumento.
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4.4.2 O Método Delphi

Apo6s termos realizado o pré-teste, a etapa seguinte foi estabelecer um mecanismo
mais eficiente de validagao do instrumento de coleta de dados. Nesse sentido, optamos por
fazer uso do método Delphi, que propde a construcdo coletiva do questionario de coleta de
dados, por um trabalho colaborativo que se desenvolve entre o pesquisador e os especialistas

da 4rea, como forma de possibilitar a validacdo do instrumento.

Miranda, Casa Nova e Cornacchione Juinior (2012), nos explicam quando surgiu a

técnica Delphi,

[...] foi desenvolvida no final dos anos 1940, com base nos trabalhos de Olaf
Helmer e Norman Dalker, pesquisadores da Rand Corporation, para fins
militares. A partir dos anos 1960, essa técnica passou a ser bastante
disseminada. (Grifos dos autores)

Mas afinal, em que consiste essa técnica ou, como muitos chamam, esse método?

De acordo com Kayo & Securato (1997, p. 52), “O método Dephi envolve a aplicacio
sucessiva de questiondrio a um grupo de especialistas ao longo de vérias rodadas. A pesquisa
visa, basicamente, a prospeccao de tendéncias futuras sobre o objeto em estudo”, antes que

seja desenvolvida a coleta de dados propriamente dita.

Segundo Kayo & Securato (1997), a ideia principal desse método € a busca por
consenso entre os especialistas que participam do processo. Corroborando com esta ideia,

Wright & Giovinazzo (2000) acrescentam que o método Delphi

[...] consulta grupo de especialistas a respeito de eventos futuros através de
um questiondrio, que € repassado continuas vezes até que seja obtida uma
convergéncia das respostas, um consenso, que representa uma consolidacao
do julgamento intuitivo do grupo. Pressupde-se que o julgamento coletivo,
ao ser bem organizado, é melhor do que a opinido de um sé individuo. O
anonimato dos respondentes, a representacdo estatistica da distribuicdo dos
resultados, e o feedback de respostas do grupo para reavaliacdo nas rodadas
subseqiientes sdo as principais caracteristicas deste método. (WRIGHT;
GIOVINAZZO, 2000, p.54, grifos dos autores).

A citacdo acima traz de novo para nossa discussdo, a importancia desse método como

algo capaz de consolidar um trabalho coletivo, isso porque, o instrumento pronto € o resultado
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de convergéncias entre especialistas, e ndo a visdao de uma ou duas pessoas sobre determinado

tema. Isso aumenta a amplitude do olhar sobre as categorias pesquisadas.

Outro ponto importante, diz respeito ao anonimato do grupo de especialistas, que,
juntamente com a auséncia de reunides presenciais, contribuem para a redugdo de fatores tais
como: “[...] capacidade de persuasdo, a relutincia em abandonar posi¢des assumidas e a
dominancia de grupos majoritirios em relacdo a opinides minoritdrias (WRIGHT;

GIOVINAZZO, 2000, p.55).”

Kayo & Securato (1997) levantam ainda que outras questdes sdo importantes quando
se pensa em aplicar o método. Uma delas, diz respeito a quantidade de rodadas. Na visdo dos
autores, apesar de ndo existir consenso sobre isso, a maioria dos pesquisadores concorda que
quatro rodadas sejam suficientes, mas, eles nos lembram que nada impede que se faga mais ou
menos que quatro. A questdo central para definir se a quantidade de rodadas foi ou ndo

suficiente, € a existéncia de consenso entre os especialistas.

As rodadas funcionaram da seguinte forma: o pesquisador e sua orientadora
elaboraram o questiondrio, considerando os interesses da pesquisa que foi desenvolvida. Feito
isso, ele foi submetido a apreciacdo de especialistas da drea de Educagdo e Educacao Fisica,
os quais validaram o instrumento. O envio do instrumento aos especialistas foi feito via email,

e o questiondrio foi visualizado e respondido por meio da plataforma Google.

Em seguida, o instrumento foi enviado ao Comité de Etica da Universidade Federal de

Uberlandia e, apds ser aprovado, foi aplicado aos sujeitos da pesquisa.

O questiondrio da primeira rodada foi elaborado considerando as categorias
selecionadas em nossa investigacdo (qualificacdo pedagdgica e qualificacdo académica), as

questdes escolhidas foram objeto de consenso entre orientadora e orientando.

Feito isso, enviamos convite a 32 professores com titulo de doutor, da drea da
Educagdo e da Educagdo Fisica. Estes especialistas realizaram a validacdo do instrumento.
Para tanto, foram necessdrias trés rodadas. Dos 32 convites enviados, 18 especialistas
conseguiram participar até a terceira rodada, sendo que, coincidentemente, 09 sdo da drea de

Educacdo Fisica e 09 de areas afins.

Nos quadros 7 e 8, veremos os dados contendo graduacao, doutorado e institui¢do que
cada um dos especialistas, que participaram da técnica Delphi, pertencem. Destacamos que

uma das especialistas ja se aposentou.
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QUADRO 7 - Especialistas de areas afins a educagdo que participaram da validacéo do instrumento de coleta

de dados.
NOME COMPLETO GRADUACAO DOUTORADO L E%EUE

01 | Eucidio Pimenta Arruda Histéria Educacdo UFMG

02 | Franciele Bete Petry Filosofia Educacio e Filosofia UFFS

03 | Geovana Ferreira Melo Pedagogia Educacio UFU/FACED

04 | Gilma Maria Rios Historia Historia UNIPAC

. .. Pedagogia, Direito, -

05 | Guilherme Saramago de Oliveira Py Educacio UFU/FACED
Matemitica

06 | Marilena Aparecida de Souza Rosalen QUImIC?. Educacdo UNIFESP
Pedagogia

07 | Oto Jodo Petry Pedagogla., Estudos Educacdo UFFS

Sociais
08 | Roberto Bernardino Junior Odontologia Educacao UFU/ICBIM
09 | Solange Maria Alves Pedagogia Educacio UFFS

Fonte: Dados obtidos nos sites das institui¢des que os professores convidados atuavam.

QUADRUO 8 - Professores com graduagdo em Educagdo Fisica que participaram da validagdo do instrumento de

coleta de dados.

NOME COMPLETO GRADUACAO DOUTORADO =S E%EUE
01 | Alexandre Fernandez Vaz Educacido Fisica Ciéncias Humanas e UFSC
Sociais
02 | Alda Lucia Pirolo Educacdo Fisica Ciéncias da Educagdo | UEL/Aposentada
03 | Edilson Fernandes de Souza Educacdo Fisica Educacao Fisica UFPE
04 | Evandro Carlos Moreira Educacdo Fisica Educacao Fisica UFMT
05 | Fabio Machado Pinto Comunicacdo Social, | (v i da Bducaglio UFPR
Educ. Fisica e Letras,
06 | Lana Ferreira de Lima Educacio Fisica Educacio UFG
07 | Livia Tendrio Brasileiro Educacdo Fisica Educacgdo UEPE
08 | Luciana Pedrosa Marcassa Educacdo Fisica Filosofia da Educagio UFSC
. Educacao Fisica, - y
09 | Paulo Evaldo Fensterseifer - . Educacdo UNIDUI
Filosofia

Fonte: Dados obtidos nos sites das institui¢des que os professores convidados atuavam.
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4.4.3 O processo de envio do questiondrio aos colaboradores do método Delphi

De acordo com Wright e Giovinazzo (2000), a entrega do questiondrio pode ocorrer
pessoalmente, via correio ou através do correio eletronico. Fizemos opc¢ao pela terceira forma
por entender que o processo € mais 4gil, e praticamente ndo tivemos custo para operar a agao.
Assim sendo, juntamente com a carta convite, o professor especialista recebeu um link, por

meio do qual, acessou uma pagina na internet onde respondeu a primeira rodada Delphi.

Em todas as rodadas os especialistas tiveram acesso ao instrumento avaliado através
da plataforma Google. Lembramos que eles tiveram prazo de 07 dias para responder ao
questiondrio. Decorrido o prazo, fizemos a anélise das respostas, e eliminamos todos os itens
do instrumento que ndo atingiram 30% das escolhas dos especialistas. Além disso,
acrescentamos ao instrumento, itens sugeridos por eles. Depois disso, partimos para a segunda
e a terceira rodada Delphi. Os procedimentos utilizados foram os mesmos em todas elas, e a
ideia principal, foi conseguir chegar a um consenso sobre os itens que os especialistas

considerara os mais indicados para compor e validar o questiondrio.
4.4.4 Primeira rodada Delphi

Para dar inicio a 1* rodada, foram convidados 32 especialistas da drea de Educacao e
Educacdo Fisica. Destes, 23 aceitaram participar da primeira rodada. Ela teve inicio em 28 de

agosto de 2012, com término em 03 de setembro de 2012.

Foram enviados emails convidando os 32 especialistas a participarem do processo de
validac¢do do instrumento. No email constava o link de acesso ao questiondrio. Este continha,
10 questdes sobre a categoria qualificacdo académica, e 10 questdes sobre qualificacao
pedagégica. A solicitacdo era para que os especialistas expressassem sua concordancia ou
discordancia, em relacdo a cada um dos 20 itens que compunham o instrumento. No quadro 9,

apresentamos os itens presentes no questiondrio da primeira rodada.

Ao final de cada um dos 10 itens, havia espaco para que os especialistas sugerissem
novos itens, e além deste espaco, ao término do questiondrio, colocamos espaco para a
insercdo de avaliagdo geral do instrumento. Vale registrar, que a maioria dos especialistas
participou efetivamente da avaliacdo geral do instrumento, 0o que nos permitiu uma
reestruturacdo geral do questiondrio. Os resultados da anélise estatistica da primeira rodada

Delphi estdo sintetizados no Quadro 9, a seguir:
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PRIMEIRA RODADA DELPHI
Percentuais de
Qualificacao Indicadores
concordancia
Participar de eventos cientificos de sua drea. 100%
Publicar livros e/ou capitulos de livros. 100%
Ministrar palestras/conferéncias em eventos cientificos. 100%
Participar de grupos de estudo e/ou de pesquisa. 100%
Possuir publicacdes em periddicos cientificos internacionais ou com 219
(4
N lis/fCAPES: Al, A2, B1 ou B2.
ACADEMICA | 2 o
Possuir publicagdes em outros periddicos cientificos. 95%
Revisar periddicos cientificos e/ou emitir pareceres. 90%
Participar em associa¢des ou 6rgdos de pesquisa (CBCE, ANPED, 90%
ENDIPE, SBPC, ou similares.) ?
Desenvolver projetos de pesquisa. 100%
Desenvolver projetos de extensao. 95%
Participar de cursos de formacdo continuada do professor universitario. 90%
Conhecer o Projeto Politico-pedagégico do curso em que atua. 100%
Dominar a literatura que trata do planejamento de ensino. 90%
Dominar o contetdo a ser ministrado em sua(s) disciplina(s). 100%
Utilizar diferentes formas de avaliag@o. 95%
PEDAGOGICA | Manter-se atualizado em relacdo a bibliografia da(s) disciplina(s) que 959
ministra. v
Ministrar disciplina(s) esportiva(s) (Futsal, volei, Basquete, Atletismo 579
e etc.). ?
Ministrar disciplina(s) ligada(s) a formagdo pedagégica (Diddtica, 579
Prética Educativa, Estdgio Supervisionado e etc.). v
Ministrar disciplina(s) relacionada(s) a formacdo humana (Sociologia,
. . Lo 52%
Filosofia, Antropologia, Etica e Etc.).
Ministrar  disciplina(s) ligada(s) a drea bioldgica (Fisiologia, 520,
Treinamento Desportivo, Biomecanica e Etc.). ¢

Fonte: Instrumento de

investigacdo.

coleta de dados que foi utilizado na validacdo do questiondrio aplicado na presente
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No que se refere a qualificagdo académica, conforme estd descrito no Quadro 9, dos
dez itens colocados, cinco atingiram 100% de concordancia, e os outros cinco, o que ficou
com o menor indice de concordancia foi o item 1.5, que diz respeito a “Possuir publicacdes
em periddicos cientificos internacionais ou com Qualis/CAPES: Al, A2, Bl ou B2”, ficando

com 81%, o que ainda € um percentual alto de concordancia. Segue abaixo os motivos

apresentados:

Assinalei discordo para o item 1.5, por que sou contra a ditadura da CAPES
e seu Qualis.

O item 1.5, a meu ver, é complicado, pois as publicagdes sdo importantes,
mas no caso dos periddicos com qualis CAPES, sido necessdrios para a
insercdo do pesquisador em Programas de Poés-Graduagdao. O
desenvolvimento de projetos de "ensino" € também importante para a
qualifica¢do académica.

Publicar € relevante, mas serd necessério especificar o Qualis?

As discordancias ficaram em torno da suposta ditadura da CAPES, a avaliacdo de que
publica¢des com Qualis sdo mais importantes para quem atua na Pés-Graduagao, ou por nossa
insisténcia em especificar o tipo de Qualis da publicagcdo. Como o percentual de concordancia
foi alto nessa categoria, decidimos manter todos os itens para a segunda rodada. Apesar disso,
tomamos a decisdo de mudar os itens: 1.3) Ministrar palestras/conferéncias em eventos
cientificos; 1.9) Desenvolver projetos de pesquisa e 1.10) Desenvolver projetos de extensao
para a Qualificacao Pedagdgica, por entendermos que ficariam melhor acomodados nesta

categoria.

A categoria, Qualificacdo Pedagdgica foi a que apresentou itens com menor percentual
de aceitacdo. Todos eles tinham, em comum, a questdo ‘ministrar disciplinas’, como pudemos
verificar no quadro da primeira rodada. Os itens: 2.9) Ministrar disciplina(s) relacionada(s) a
formacdo humana (Sociologia, Filosofia, Antropologia, Etica e Etc.), e o 2.10) Ministrar
disciplina(s) ligada(s) a drea bioldgica (Fisiologia, Treinamento Desportivo, Biomecanica e
Etc.), ficaram com 52%, e o 2.7) Ministrar disciplina(s) esportiva(s) (Futsal, volei, Basquete,
Atletismo e etc.), e o 2.8) Ministrar disciplina(s) ligada(s) a formacgao pedagdgica (Didatica,
Pratica Educativa, Estdgio Supervisionado e etc.), tiveram 57%. Em relacdo aos motivos,

temos algumas falas que os justificam:
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Os itens 2.7, 2.8, 2.9 e 2.10, falam em ‘ministrar’ disciplinas. Apenas
‘ministrar’ disciplinas, ndo colabora com a preparacdo pedagdgica do
docente, pois, o fato de ministrar uma disciplina, sem a preparagdo
sistematizada e continuada a que a frase acima se refere, nao o prepara para
tal.

Nao entendi o modo de apresentacdo das questdes 2.7 até 2.10 (todas sdo
importantes e nem uma € critério exclusivo), por isso minhas respostas.

Respondi ndo concordo com as quatro ultimas deste bloco porque sio
diretivas para areas diversas, e creio que o item incluso anteriormente citado
¢ mais especifico frente a diversidade de campos de atuacdo na drea de
Educacao Fisica.

Penso que, ministrar uma ou outra disciplina, quer seja de natureza mais
tedrica ou mais pratica, na drea das ciéncias sociais ou da satide, ndo é
atributo de qualificacdo pedagdgica, nem implica demérito algum. Indica
apenas a 4rea em que o docente aprofundou seus estudos.

Em relacdo a qualificacdo pedagdgica, vejo a necessidade do docente atuar
em sua drea de formacio. E digno de nota que, se eu nio ministro aula de
outras dreas do conhecimento, é porque ndo fui preparado para tal acdo.
Portanto, sempre trabalharei em minha area especifica de formagao.

Diante da quantidade de criticas colocadas, e do percentual de aceitacdo ter destoado

tanto em relag@o aos outros itens, tomamos a decisdo de readequar a escrita.

Lembramos que os itens: 2.4) Dominar o conteido a ser ministrado em sua(s)
disciplina(s), e o 2.6) Manter-se atualizado em relacdo a bibliografia da(s) disciplina(s) que
ministra, mesmo tendo atingido respectivamente 100% e 95% de aceitagdo foram retirados da
segunda rodada. A justificativa para tanto, se deve aos argumentos ja citados anteriormente,
que dizem respeito as diferentes disciplinas que o professor de Educacdo Fisica, que atua em

um curso de Licenciatura desta drea, pode ministrar, e ao argumento citado abaixo:

Para dominar o conteddo que ministra (item 2.4), € inerente a necessidade de
manter-se atualizado (2.6). Sendo assim, os itens 2.4 e 2.6, entendo serem
redundantes.

Diante disso, tomamos a decisdo de, na segunda rodada, readequar a linguagem dos

itens 2.4, 2.6, 2.7, 2.8, 2.9 e 2.10, colocando-os dentro de um mesmo item, sendo ele: 2.6)
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Ministrar disciplina(s) de sua area de formacdo inicial, pertinente(s) a sua formacao e atuagdo

académica.

Além das modificagdes postas acima, fizemos adequacdo na linguagem de algumas
outras, mas nada que pudesse descaracteriza-las. Como podemos verificar, a retirada de
alguns itens abriu espaco para colocarmos outros, que vieram de sugestdes de nossos

especialistas, sdo eles:
- Participar de intercambios nacionais e internacionais;
- Elaborar e emitir pareceres técnico/administrativos/educacionais;

- Prestar assisténcia especializada a entidades educacionais (INEP, escolas, MEC,

Superintendéncia de Ensino, Secretaria de Educacio, etc.)
- Possuir experiéncia como docente de, no minimo, 2 anos;
- Coordenar grupo(s) de pesquisa(s);

- Orientar trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacdo, tese e outros

trabalhos cientificos.

Além das concordancias e discordancias em relacdo os itens de cada categoria,

tivemos algumas criticas em relagdo ao proprio instrumento, vejamos:

S6 fiquei pensando se ndo seria interessante elaborar algumas questdes que
levassem o professor/pesquisador a refletir mais sobre a sua concordancia ou
ndo. Os elementos dispostos neste formuldrio quase que, "naturalmente”,
levam a resposta "sim" para todos os itens, ainda que aquele que responde
ndo desenvolva um ou mais itens.

As questdes 2.1 a 1.10 (sobre a qualificacio pedagdgica) estdo
demonstrando se o professor conhece e domina o que faz. Penso que os
professores ndo dirdo que ndo. A resposta sempre serd positiva. Por outro
lado, essas questdes também ndo indicam o que pensam os professores.
Também nao indicam possibilidade de verificar as interfases, a inter-relacio
entre elas e a relagdo entre a Formacao Inicial e o exercicio de docéncia.

Temos clareza de que, os argumentos postos acima sdo importantes para repensarmos
nossa coleta de dados. Todavia, como a populacdo da presente pesquisa € extensa, € se trata
de uma pesquisa de doutorado, que possui um tempo limitado para chegar aos resultados,

fizemos op¢do por utilizar o questiondrio. Sabemos das fragilidades deste instrumento,
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entretanto, entendemos que qualquer que seja ele, o sujeito da pesquisa pode escolher dizer,

ou ndo, a verdade.

Nesse sentido, concordamos com Bosi (2003), quando ela discute sobre a preocupacao
do pesquisador com a verdade de sua narrativa. Segundo ela, ¢ comum o pesquisador menos
experiente se preocupar em saber se a fala do narrador expressa ou ndo a verdade. Ela nos
alerta que ndo devemos nos preocupar com isso, tendo em vista que o pesquisador estava

ausente do fato, e assim, o que o narrador nos fala € a sua versdo; a sua verdade. Desta forma,

Nao temos, pois, o direito de refutar um fato contado pelo memorialista,
como se ele estivesse no banco dos réus para dizer a verdade, somente a
verdade. Ele, como todos nés, conta a sua verdade. (BOSI, 2003, p.65).

Ao fazer uso dos argumentos de Bosi (2003), ndo estamos querendo desqualificar as
criticas realizadas por alguns colaboradores, s6 estamos justificando que qualquer instrumento
que venhamos a utilizar, e que passe pelo crivo dos sujeitos de nossa pesquisa, estd sujeito a

sua verdade.

Verificamos, ao longo da primeira rodada, que em alguns casos, a nota atribuida aos
itens era contraditéria em relacdo a observacdo feita pelo colaborador. Isso pode ser

observado na citacdo abaixo:

Todos os itens foram marcados na casa ‘concordo’ considerando que cercam
0os objetivos, porém deve ser considerado que eles ndo os atingem
diretamente. Ou seja, somente por meio dessas questdes, nao serd possivel
atingir os objetivos e responder a problemadtica do estudo.

Entretanto, ao ler a observacdo feita pelo colaborador, entendemos perfeitamente que
nao existe contradi¢do. Utilizamos este exemplo para mostrar que ndo podemos ser guiados
apenas pela quantificacio. Somos cientes de que o contrdrio também ndo pode acontecer. E
justamente por iSso, que nossa pesquisa busca a jun¢do entre a quantidade e a qualidade, como
J4 anunciamos anteriormente. Essa citacdo é importante também, para fundamentar algumas
mudancas que realizamos no corpo do instrumento. Algumas delas ndo permaneceram,
mesmo tendo um percentual alto de aceitagdo, mas que, como vimos, nem sempre 0s nimeros
pelos nimeros dao conta de expressar a vontade de nossos colaboradores. Todavia, ndo

podemos atropelar as contribui¢des que eles trouxeram a constru¢do deste instrumento. Foi
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exatamente dentro dessa l6gica, que fizemos as modificacdes necessdrias e demos inicio a

segunda rodada.
4.4.5 Segunda rodada Delphi

No dia 10 de setembro de 2012, demos inicio a segunda rodada, nesta data enviamos
carta, através do correio eletrOnico, para os 23 especialistas que participaram da primeira
rodada Delphi. Ficou definido que eles deveriam avaliar o instrumento até o dia 17 de
setembro de 2012. Decorrido o prazo estipulado, 21 especialistas responderam nossa
solicitacdo, e os 02 restantes ndo deram o retorno, ficando automaticamente excluidos da
terceira e ultima rodada. Diferentemente da rodada anterior, onde os avaliadores concordavam
ou discordavam dos itens postos no questiondrio, nesta segunda eles foram chamados a
avaliar, de O (zero) a 10 (dez), cada um dos itens. Assim como na primeira rodada, existia
espaco para que o colaborador fizesse comentdrios. A seguir apresentamos os 20 itens

presentes no instrumento da segunda rodada:

Os resultados da andlise estatistica da segunda rodada Delphi estdo sintetizados no

Quadro 10.

QUADRO 10 - Segunda rodada Delphi (CV= Coeficiente de Variagdo)

SEGUNDA RODADA DELPHI
Qualificacao Indicadores Escore | Média | Mediana | CV

Publicar livros e/ou capitulos de livros. 154 7,33 8 33,8%
Possuir  publicacdes em  periddicos cientificos

171 14 2
Qualis/CAPES. 8, 8 >6%
Possuir publicagdes em outros periddicos cientificos

120 5,71 6 41,8%
ndo avaliados pela CAPES. 0
Revisar periddicos cientificos e/ou emitir pareceres. 161 7,67 8 20,8%
Participar de eventos cientificos de sua drea. 181 8,62 10 21,2%

ACADEMICA

Participar em associa¢des ou 6rgdos de pesquisa. 166 7.9 9 26,8%
Participar de grupos de estudo e/ou pesquisa. 193 9,19 10 20,5%
Participar de intercdmbios nacionais e internacionais. 183 8,71 10 19,9%
E,lab'orar N e' erpltlr' pareceres L64 7.81 3 26.1%
técnicos/administrativos/educacionais.
Prestar  assisténcia  especializada a  entidades

164 7,81 8 22,8%
educacionais (INEP, escolas, MEC, Superintendéncia ’ ?
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de Ensino, Secretaria de Educacdo, etc.

Conhecer e participar de cursos de formagdo

continuada e de desenvolvimento profissional. 190 2,05 10 15.4%

Conhecer e aplicar os principios do Projeto Politico-

199 9,48 10 12,3%
Pedagégico da IES e do Curso em que atua. ’ ?

Conhecer e utilizar a literatura que trata do
planejamento, da avaliacdo da aprendizagem e das 192 9,14 10 15,2%
metodologias de ensino.

Conhecer e utilizar diferentes instrumentos de

. 196 9,33 10 13,3%

avaliacdo.

’ Possuir experiéncia como docente de no minimo 2 130 6.19 - 47.8%

PEDAGOGICA | 2195

Mln.lstrar disciplina(s) de ~sua drea (ie formilga.o inicial, 181 8.62 9 16.2%
pertinente(s) a sua formagao e atuacdo académica.
MlI?lStI‘E?.I' pe%lestras/(?onf?renmas em eventos cientificos, 174 8.29 9 22.9%
nacionais e internacionais.
Coordenar grupo(s) de pesquisa(s). 157 7,48 8 35,0%
Qnentar ~trabalhos de monografia, 1.111c1/a<j;ao cientifica, 181 8.62 10 23.9%
dissertacdo, tese e outros trabalhos cientificos.
Desenvolver projetos de ensino, pesquisa e extensdo. 189 9 10 22,8%

Fonte: Instrumento de coleta de dados que foi utilizado na validacdo do questiondrio aplicado na presente
investigagao.

Segundo a literatura que foi consultada sobre o método Delphi, e que j4 foi citada
anteriormente, com o decorrer das rodadas, a meta € conseguir atingir o consenso entre O
grupo de colaboradores. Entretanto, a segunda rodada mostrou que seria necessario fazermos
uma terceira, devido ao fato de que, dos 20 itens que compdem a qualificagdo académica e a
pedagégica, somente dois ficaram abaixo de 15% do coeficiente de variacdo. Sdo eles: 2.2)
Conhecer e aplicar os principios do Projeto Politico-Pedagégico da IES e do Curso em que
atua, que ficou com 12%, e o 2.4) Conhecer e utilizar diferentes instrumentos de avaliagdo,

que alcancou 13%.

Os colaboradores foram, no geral, mais comedidos nas andlises, pois a quantidade de
comentdrios nesta rodada foi bem menor do que na primeira. Em nosso ponto de vista, apesar
de ndo termos ainda conseguido atingir o consenso, o que seria raro diante do que vimos na
literatura sobre essa técnica, conseguimos avancar em relagdo a primeira rodada, até porque,
acatamos a maioria das sugestoes apresentadas. Todavia, se do ponto de vista da coeréncia do
método Delphi, isso foi importante, por outro, alguns itens propostos ndo agradaram a todos.

Um exemplo disso, foi o item 2.5) Possuir experiéncia como docente de no minimo 2 anos,




104

que com 47,8%, foi o que mais se distanciou do consenso. As falas abaixo deixam

evidenciados os motivos principais da ndo aceitagao deste item.

7

Nao entendi o item 2.5. A experiéncia é necessdria para o exercicio da
docéncia? Se sim, nesse caso, fica dificil de ser obtida, uma vez que a
experiéncia s6 vem com a oportunidade de ser docente e, se ela é
condicionada a experiéncia, entramos em circulo vicioso de busca por aquilo
que nao & possivel.

Sugiro retirar o item 2.5. Apesar de alguns autores como Tardif, atribuirem
relevincia aos saberes da experiéncia, entendo que a "experiéncia", aqui
quantificada em 2 anos, ndo pode ser considerada como fator de qualificacio
pedagdgica, pois seria preciso justificar o porqué de 2 anos. O tempo de
atuagcdo na docéncia se for desprovido de atividades de desenvolvimento
profissional docente, ndo interfere na melhoria da qualificacdo pedagdgica.
O docente que nao tem oportunidades formativas no decorrer de sua atuacao
profissional, muitas vezes reproduz as experiéncias que teve como aluno.

Precisamos ressaltar que, mesmo diante da solicitacdo de alguns para que este item
fosse retirado, ndo o fizemos por entendermos que os 47,8% ndo representam a vontade da
maioria. Diante desse quadro, fizemos opcao por modificar a redagdo que ficou assim: “Ter a
experiéncia como um dos saberes necessdrios ao enfrentamento das dificuldades postas na
pratica docente.” Até porque, ndo € conveniente fazer altera¢des no instrumento da terceira
rodada, uma vez que ela serve para que o especialista tenha a oportunidade de manter ou

alterar a nota dada na segunda rodada.

E digna de nota, a critica permanente de um de nossos colaboradores, que na primeira
rodada, mesmo assinalando ‘aceitar’ para todos os itens, apresentou uma discordancia com o
formato de nosso instrumento. Na segunda rodada, tal colaborador reconheceu que marcou 5

para todos os itens do questiondrio, e justificou da seguinte forma:

A questdo que se coloca, € conhecer o que faz o docente e porque o faz de
determinada maneira. Dessa forma, as informagdes se aproximariam mais do
objeto de estudo. O fato é que, o questiondrio acima exposto, ainda ndo
oferece as respostas necessdrias para que se possa inferir a respeito.

Considerando que se trata de uma tese de doutorado, sugiro que se
incorporem outros questionamentos mais proximos e diretos ao objeto de
estudo e que se realizem entrevistas para que os dados possam ser cruzados.
Também sugiro que se facam umas observacdes de campo e que o
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investigador faca notas de campo para ajudar no cruzamento das
informacdes.

Como ja dissemos anteriormente, respeitamos o ponto de vista de todos os
colaboradores, mas apesar disso, ndo foi possivel atender aos interesses de todos. Porém, €
importante reconhecer, que os apontamentos sugeridos foram vistos por ndés como uma
expressdao do compromisso que nossos colaboradores tiveram com a constru¢do do presente
instrumento. Quanto as sugestdes de que além do questiondrio, tivéssemos feito entrevistas e
observacdes de campo, reconhecemos que nossa opg¢ao ficou distante desta possibilidade de

aprofundamento dos sujeitos investigados.
4.4.6 Terceira rodada Delphi

No dia 10 de Outubro de 2012, demos inicio a ultima rodada de validacdo do
instrumento de coleta de dados. Foram enviados emails aos 21 especialistas que participaram
da segunda rodada. Os especialistas tiveram até o dia 16 de outubro do corrente ano, para
responderem. Decorrido este prazo, nem todos haviam respondido a nossa solicitacio. Como
o envio foi realizado as vésperas do feriado de 12 de outubro, no dia 17 foi reenviado email
aqueles que ainda ndo haviam respondido, avisando que o prazo havia sido dilatado até o dia
19 de outubro. A partir do dia 20 de outubro, a pagina que dava acesso ao questiondrio foi
bloqueada, e dos 21 participantes, 03 ficaram sem responder, sendo excluidos da lista final de
colaboradores. Mesmo ndo tendo participado dessa ultima rodada, eles nao foram retirados

das rodadas anteriores, por acreditarmos que ndo seria conveniente fazé-lo.

Assim como ocorreu na pesquisa realizada por Miranda (2011, p. 108), a terceira
rodada de validacdo do instrumento da coleta de dados de nossa investigacdo, [...] serviu
como confirmagao ou alteracdo da nota atribuida pelos especialistas na segunda rodada [...],
assim, foi solicitado a eles que mantivessem ou alterassem as notas dadas na segunda rodada,
segundo sua consciéncia. Diferentemente das demais rodadas, nesta dltima sé havia 18 itens
para serem avaliados, porque, os itens 2.1( Conhecer e participar de cursos de formagdo
continuada e de desenvolvimento profissional), e 2.4 (Conhecer e utilizar diferentes
instrumentos de avaliagdo), foram retirados, uma vez que alcancaram alto indice de
aceitabilidade, ficando automaticamente aprovados. Abaixo sdo apresentados os itens

presentes no instrumento da terceira e ultima rodada:

Os resultados da andlise estatistica da terceira rodada Delphi, estdo sintetizados no

Quadro 11.
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Em termos de pontuagdo, tivemos dois itens que foram os que mais pontuaram, e que
fazem parte da qualificacdo pedagdgica, sdo eles: 2.1(Desenvolver e participar de cursos de
formagdo continuada e de desenvolvimento profissional), e 2.3 (Conhecer e utilizar a
literatura que trata do planejamento, da avaliacdo da aprendizagem e das metodologias de
ensino), ficando ambos, com 170 pontos.

Vale o registro de que a modificacdo realizada no item 2.5, que na segunda rodada
constava como: “Possuir experiéncia como docente de no minimo 2 anos.”, para, “Ter a
experiéncia como um dos saberes necessdrios ao enfrentamento das dificuldades postas na
pratica docente”, foi bem aceita pelos colaboradores, isso porque, este item obteve, na
primeira rodada, uma pontuacdo de apenas 130, e um coeficiente de variacdo de 47,8%. J4 na
segunda a pontuacgdo, saltou para 160 e o coeficiente de variacdo, para 26,4%. Lembramos
que sua nota sé nao foi maior, porque um dos especialistas atribuiu nota zero ao mesmo. Com

excessao dele, todos as demais notas deste item ficaram entre 8 e 10.

QUADRO 11 - Terceira rodada Delphi (CV= Coeficiente de Variagio)

TERCEIRA RODADA DELPHI
Qualificacao Indicadores Escore | Média | Mediana Cv

Publicar livros e/ou capitulos de livros. 148 82 9 23.8%
Possuir publicagdes em periddicos cientificos Qualis/CAPES. 158 8.7 9.5 20.5%
Possuir publicagdes em outros periddicos cientificos ndo 139 7.7 8 20,7%
avaliados pela CAPES.
Revisar periddicos cientificos e/ou emitir pareceres. 158 8.7 9 13.3%
Participar de eventos cientificos de sua area. 169 9.3 10 11,6%

ACADEMICA | Ser membro de associagdes ou 6rgdos de pesquisa. 156 8,0 9 19,4%
Coordenar/Participar de grupos de estudo e/ou pesquisa. 169 9.3 10 9.05%
Participar de intercimbios nacionais e internacionais. 157 8,7 9,5 20,0%
Elaborar e emitir pareceres 149 8.2 8 15,4%
técnicos/administrativos/educacionais.
Prestar assisténcia especializada a entidades educacionais
(INEP, escolas, MEC, Superintendéncia de Ensino, Secretaria de 146 8,1 8 19.8%
Educacio, etc.)
Desenvolver e participar de cursos de formagdo continuada e de 170 9.4 10 9,06%
desenvolvimento profissional.

PEDAGOGICA ConhecNer e utilizarv a literatura que trata flo planejz.imento, da 170 9.4 10 9,06%
avaliacdo da aprendizagem e das metodologias de ensino.
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o - 26,4%
Ter a experiéncia como um dos saberes necessdrios ao 160 8.8 10
enfrentamento das dificuldades postas na pratica docente.
. N . s 9.1%
Ministrar  disciplina(s) de sua édrea de formacdo inicial, 164 9,1 9
pertinente(s) a sua formagao e atuagdo académica.
Ministrar ~ palestras/conferéncias em eventos cientificos, 152 8.4 9 19,1%
nacionais e internacionais.
Conhecer e utilizar recursos diversificados e inovadores no 162 9 9,5 132%
processo de ensino-aprendizagem.
Orientar trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica,
dissertacdo, tese, supervisao de pés-doutorado e outros trabalhos 156 8,0 9,5 24,4%
cientificos.
. . . ~ 0
Elabora e desenvolver projetos de ensino/ pesquisa/extensao. 163 9.0 10 22,6%

Fonte: Instrumento de coleta de dados que foi utilizado na validagdo do questiondrio aplicado na presente

investigacdo.

No que tange as observacdes ou sugestoes realizadas pelos especialistas nesta ultima
rodada, apresentamos abaixo critica a questdo dos saberes da experiéncia, que compdem o
item 2.5 nosso questiondrio: “Ter a experiéncia como um dos saberes necessarios ao

enfrentamento das dificuldades postas na prética docente”.

Penso que a EXPERIENCIA (2.5), é um dos quesitos fundamentais para a
docéncia. Contudo, mais que isso, a docéncia demanda outros saberes e a
experiéncia ganha contornos diferentes, se tratada com base em concepgoes
diferentes. Assim, se olhada como préxis, como prética social pensada, tem
um efeito diferenciado na docéncia. Caso contrario, tende a se transformar
mais num espago de "fuga" e "esconderijo", ou negacdo de mudancas. A
docéncia exige ouvir, espreitar, respeitar, pensar sobre a prdpria acdo
educativa, teorizar a prética, compreender como o ser humano aprende e
como se desenvolve, e qual o papel da acdo educativa escolar nesse processo
e, por certo, demanda planejamento, criatividade e intencionalidade.

A colaboradora nos alerta para que olhemos com o devido cuidado para os saberes da
experiéncia, pois, da mesma forma que eles podem significar um importante espaco de
reflexdo sobre a pratica docente, podem, por outro lado, justificar praticas alienadas e
fundadas apenas na experiéncia.

Outra questao sugerida por um dos especialistas, seria a realiza¢do de um cruzamento
entre discentes e um docente, de uma determinada disciplina. Reconhecemos, mais uma vez, a
riqueza da contribui¢do. Entrentanto, vale ressaltar que nossa opc¢do foi pelo olhar mais
amplo, em detrimento de uma atitude de mais profundidade sobre os sujeitos participantes

desta investigacao.
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Sugiro uma andlise, envolvendo discentes e o docente de uma dada
disciplina (ou de vérias), a respeito do que pensam do conhecimento didatico
pedagdgico que o professor possui e desenvolve. Para tanto, é importante
saber a especialidade desse professor, o conteido que ministra, como
desenvolve esse conteido, como avalia, etc. Da parte dos discentes, seria
importante saber o que eles conhecem sobre o conteido ministrado , como
eles véem o conhecimento que o professor tem em relacdo ao conteddo
ministrado, etc. O professor pode ser um bom orientador de projetos e ser
ativo na atividade de iniciacdo cientifica, ter desenvolvido muitas palestras, e
pesquisas, mas no momento de atuar com suas aulas, ser um fracasso em
termos pedagdgicos ou entdo ser muito tradicional em seus métodos, etc. O
Fato do professor possuir uma boa preparagdo sistematizada e continuada
para o exercicio de docéncia, e o fato da questdo pedagdgica ser entendida
como a "preparacdo sistematizada e continuada do docente para o exercicio
da docéncia"(Miranda, 2011), ndo significa que o professor tenha uma boa
pedagogia e ensine de fato. Ou seja, que seja um pedagogo ou um bom
pedagogo.

No que diz respeito a questdo do consenso, a pesquisa de Miranda (2011) utilizou
como critério de consenso ou disper¢ao, os seguintes indices: menor que 15% foi considerado
com de baixa disper¢do, ou seja, com alta aceitabilidade entre os especialistas, maior que 30%
alta dispercao, portanto, longe do consenso.

Neste estudo, seguimos as mesmas referéncias utilizadas por Miranda (2011), e desta
forma, todos os 18 itens da terceira rodada conseguiram atingir os indices necessarios para
compor o instrumento aplicado aos sujeitos desta pesquisa. Além deles, os outros dois itens ja
aprovados na rodada anterior, fordo incorporados ao questiondrio, ficando o mesmo com 10
questdes sobre a qualificacdo académica, e 10 sobre qualificacdo pedagdgica.

Em relacdo ao nimero de rodadas, acreditamos que foi acertada a quantidade que
escolhemos, visto que, conseguimos atingir o consenso. Lamentamos a perda de alguns
colaboradores ao longo das rodadas. Como ja dissemos, iniciamos com 32 e terminamos com
18.

Terminamos este processo de validagdo com sucesso, e gracas a colaborac@o de todos
os especialistas, conseguimos construir um instrumento, que passou pelo crivo de 18
professores universitdrios das universidades brasileiras antes de ser aplicado. Nossa avaliagdo
sobre o método Delphi € positiva, por entendermos que ela democratiza, socializa e aperfeicoa
o instrumento de coleta de dados, fato que pode eliminar ou diminuir possiveis fragilidades no

ato da aplicac@o do questiondrio.
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4.4.7 Estrutura do questiondrio

O questiondrio foi estruturado em quatro partes distintas, e para respondé-lo, os
professores se utilizaram da escala Likert de cinco pontos. Segundo Bozal (2006), essa escala

se caracteriza Ppor s€r uma

[...] herramienta, cuyo nombre se debe al primer investigador social que la
desarrolld, alla por los afios 1930, consiste en un cuestionario compuesto por
una serie de ftems que tratan de reflejar los diferentes aspectos de un objeto
(de esta actitud) hacia los que cabe tener una posicién diferente (BOZAL,
2006, p. 81)

A primeira, contém alguns dados que nos permitirdo tracar o perfil inicial, tais como:
nome (opcional), sexo, idade, tempo de atuagdo no ensino superior, formacao inicial e

continuada.

A segunda é composta de 10 itens selecionados e aprovados pelos colaboradores do
método Delphi. Para dar sustentacdo a cada item, fizemos uso da literatura que trata da

qualificagdo académica do professor universitario de Educacao Fisica.

A terceira parte € composta de 10 itens selecionados e aprovados pelos colaboradores
do método Delphi. Para dar sustentacdo a cada item, fizemos uso da literatura que trata da

qualificacdo pedagdgica do professor universitirio de Educagdo Fisica.

A quarta e ultima parte € destinada a avaliacdo do instrumento por parte do professor

do universitario de Educacao Fisica, sujeito de nossa investigagao.
4.5 Aplicaciao do Instrumento

Ap6s obtermos a lista dos docentes nas coordenagdes de curso, ou em site oficial de
cada Universidade, entramos em contato via e-mail com cada professor, potencial sujeito da
pesquisa, enviando-lhes o TCLE - Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Nele
constavam os objetivos € o desenvolvimento do trabalho. No mesmo email, foi enviado
também o link de acesso, para que, 0s sujeitos que concordassem em participar, pudessem

responder ao questionario.

Visando obter a maior quantidade possivel de respostas, optamos por fazer trés
rodadas de envio, ou seja, de posse do email do colaborador, realizamos pelo menos trés
envios. Na realizacdo desta tarefa, enfrentamos algumas dificuldades, porque algumas

institui¢des ndo disponibilizam o endereco eletronico de seus professores em seus sites. Neste
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caso, os emails foram enviados as coordenacdes de curso e direcdo da unidade académica e/ou
departamento. Outra dificuldade encontrada foi com as instituicdes que nao disponibilizavam
contato eletrobnico nem da coordenacdo nem da direcdo. Vale lembrar, que nesta situagao,
fizemos solicitacdo no local destinado a este fim, na propria pagina institucional, deixando
nosso email, objetivo da pesquisa, e o pedido para que nos enviassem o email do coordenador
ou responsdvel pelo curso. Nao recebemos nenhuma resposta. Isso aponta a fragilidade na

prestacao deste suposto servigo de atendimento ao usudrio da pagina institucional.

Tivemos dificuldade em saber exatamente quantos participantes receberam o
questiondrio, pois, do total de emails enviados diretamente aos professores, (dois mil, cento e
setenta e seis) alguns voltaram, ou a pessoa que recebeu o email ndo se enquadrava nos

critérios de participacdo. Por exemplo, ele ou ela ndo eram formados em Educacao Fisica.

O primeiro envio do questiondrio, aconteceu entre os dias 13 a 27 de fevereiro de
2013. A distancia entre os envios ocorreu devido a quantidade excessiva de emails, o que
gerou o bloqueio do provedor. Neste primeiro envio ndo colocamos data limite para as

respostas.

Do segundo envio em diante, determinamos data limite para participacdo. O envio teve
inicio no dia 08 e foi até 12 de margo. O prazo para a devolugdo das contribuicdes foi de 20
dias. O terceiro envio aconteceu entre os dias 14 a 20 de abril. O prazo estabelecido para a

resposta foi de 10 dias para cada participante.

Em termos de participagdo, as respostas foram dadas com maior intensidade entre os
dias 13 de fevereiro (data do primeiro envio) até o dia 20 de margo. Neste periodo tivemos
172 respostas validas. Do segundo envio em diante, as respostas foram mais timidas. No total,
tivemos a participacdo de 234 colaboradores. Segue abaixo lista com a frequéncia dos
participantes por instituigdo.

TABELA 1 — Frequéncia de participantes por Instituicdes Federais
UNIVERSIDADES FEDERALIS E INSTITUTOS FEDERAIS

Nome da instituicao Sigla Estados Participantes
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia IFRR RR 1

de Roraima

Universidade de Brasilia UNB DF 7
Universidade Federal da Bahia UFBA BA 1
Universidade Federal de Goias UFG GO 14
Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF MG

Universidade Federal de Lavras UFLA MG 2
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Universidade Federal de Mato Grosso UFMT MT 4
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul UFMS MS 1
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG MG 10
Universidade Federal de Ouro Preto UFOP MG 5
Universidade Federal de Pelotas UFPEL RS 5
Universidade Federal de Rondénia UNIR RO 4
Universidade Federal de Santa Catarina UFSC SC 2
Universidade Federal de Santa Maria UFSM RS 11
Universidade Federal de Sao Joao Del-Rei UFSJ MG 6
Universidade Federal de Uberliandia UFU MG 13
Universidade Federal de Vicosa UFV MG 4
Universidade Federal do Acre UFAC AC 5
Universidade Federal do Espirito Santo UFES ES 2
Universidade Federal do Maranhao UFMA MA 3
Universidade Federal do Pampa UNIPAMPA RS 5
Universidade Federal do Para UFPA PA 4
Universidade Federal do Parana UFPR PR 3
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia UFRB BA 4
Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ RJ 2
Universidade Federal do Rio Grande do Norte UFRN RN 2
Universidade Federal do Rio Grande do Sul UFRGS RS 10
Universidade Federal do Vale do Sao Francisco UNIVASF BA/PE‘/PI 3
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e UFVIM MG 3
Mucuri
Universidade Federal Fluminense UFF RJ 1
Universidade Federal Rural de Pernambuco UFRPE PE 2
TOTAL DE PARTICIPANTES 141

Fonte: http://emec.mec.gov.br/

TABELA 2 — Frequéncia de participantes por Instituicdes Estaduais de ensino.

UNIVERSIDADES ESTADUAIS

Instituicao Sigla Estado Participantes
Universidade Estadual de Goias UEG GO 1
Universidade de Sao Paulo USP Sp 5
Universidade do Estado da Bahia UNEB BA 8
Universidade do Estado de Mato Grosso UNEMAT MT 2
Universidade do Estado de Santa Catarina UDESC SC 4
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte UERN RN 5
Universidade Estadual da Paraiba UEPB PB 9
Universidade Estadual de Campinas UNICAMP Sp 10

4 Neste caso, apesar de existirem trés campus da UNIVASP em trés estados, o curso de Educacio Fisica estd

localizado no estado de Pernambuco.
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Universidade Estadual de Feira de Santana UEFS BA 2

Universidade Estadual de Londrina UEL PR 2
Universidade Estadual de Maringa UEM PR 15
Universidade Estadual de Santa Cruz UESC BA 16
Universidade Estadual do Ceara UECE CE 1
Universidade Estadual do Oeste do Parana UNIOESTE PR 3
Universidade Estadual do Parana UNESPAR PR 3
Universidade Estadual Paulista UNESP SP 4
Universidade Regional do Cariri URCA CE 2
TOTAL DE PARTICIPANTES 92

Fonte: http://emec.mec.gov.br/

4.6 Tratamento estatistico na analise dos dados

A préxima se¢do é destinada a andlise e discussdo dos dados coletados. Além do
didlogo com a literatura e com os sujeitos participantes da pesquisa, fizemos uso do
tratamento estatistico dos dados através da andlise de variancia multivariada ndo paramétrica
(NPMANOVA - Non-Parametric MANOVA). A NPMANOVA, também conhecida como
PERMANOVA (andlise de varidncia multivariada permutacional), € muito utilizada para
dados ecoldgicos. O teste consiste em comparar medidas de distancias entre pares de
observacdes dentro do mesmo grupo, contra as distancias em diferentes grupos, ou seja, € um
teste ndo paramétrico que compara distancia entre dois ou mais grupos por meio de medidas

de distincias (ANDERSON, 2001). Na NPMANOVA, adotou-se a distincia euclidiana,

considerando 10.000 permutagdes.

Utilizamos este teste, levando em consideragdo que a pressuposicdo de normalidade
ndo foi satisfeita para nenhum dos fatores estudados. Os fatores analisados nas dimensdes
académica e pedagdgica foram: Tempo de docéncia, Titulagdo, Graduacao e Atuagdo. Para o
fator em que o teste F da MANAVANP foi significativo, procedeu-se com um teste de

comparacao multipla.

Finalizamos esta secdo, reconhecendo, mais uma vez, o excelente trabalho realizado
pelos professores especialistas (que validaram o instrumento), e a participacdo essencial dos
professores que colaboraram respondendo ao questiondrio. Lembramos que, boa parte dos
participantes pediu, que assim que termindssemos a tese, queriam ter acesso aos resultados.

Assim o faremos.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, objetivamos apresentar e discutir os resultados da coleta de dados de
nossa investigacdo. Ao fazé-lo, dialogamos com a literatura que trata das questdes pertinentes

a docéncia universitdria de forma geral e, mais especificamente, da Educacdo Fisica.

Como vimos na secdo anterior, conseguimos obter respostas de 234 colaboradores,
sendo que um deles ndo colocou a instituicdo onde atua, fazendo com que nao fosse possivel
saber se o colaborador pertence a uma instituicdo federal ou estadual. Esta secdo estd
estruturada da seguinte forma: Parte [ — Dados gerais sobre os sujeitos pesquisados; Parte IT —
Categorias de analise: Qualificagdo académica e Qualificacdo pedagégica; Parte III —
Correlacao estatistica entre as categorias estudadas e Parte IV — Andlise da questdo aberta.

5.1 Parte I: Dados gerais sobre os sujeitos pesquisados

Nesta primeira parte, nossa inteng¢do € apresentar a caracterizacao basica dos sujeitos
que colaboraram com o presente estudo. Isso ird contribuir para entendermos a relacdo entre
as categorias académica e pedagdgica. Nosso entendimento € o de que os dados gerais sobre
os sujeitos pesquisados (sexo, local de atuagdao, modalidade de formacgao, titulacdo e tempo de
docéncia no ensino superior), formam uma verdadeira espinha dorsal, capaz de possibilitar o
cruzamento dos dados entre as categorias. Uma vez que, do ponto de vista da andlise
estatistica, ndo seria aceito o cruzamento de dados entre itens diferentes. Para exemplificar tal
incompatibilidade vamos usar um componente de cada categoria: uma académica (publica
livros e/ou capitulos de livros) e uma categoria pedagdgica (conhece e aplica os principios do
Projeto Politico-Pedagégico do curso em que atua). Nao podemos, portanto, realizar

comparacdes estatisticas com dados diferentes, como € o caso dos que citamos aqui.

5.1.1 Sexo

Em relacdo ao género dos colaboradores (Tabela 3), foi possivel identificar que
58,12% sao homens e 42,88% mulheres.

TABELA 3 - Sexo dos sujeitos participantes de nosso estudo

Sexo Frequéncia Percentagem
Feminino 98 41,88%
Masculino 136 58,12%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Este dado, demonstra que os cursos de Graduacdo em Educac¢do Fisica vdo na mesma
direcdo, daqueles obtidos pelos Censo da Educagdo Superior, colhido em 2011 e publicado
em 2013. “Nele verifica-se que o “tipico docente” na educacdo superior brasileira &,
predominantemente, do sexo masculino, tanto nas IES publicas, quanto nas privadas” (INEP,

2013, p. 83).

Para além das aproximacdes dos dados do Censo 2011 entre a porcentagem de homens
e mulheres no ensino superior posta acima, a discussdo sobre género e Educacdo Fisica
merece algumas consideragdes, pois, a histéria desta disciplina na escola e na universidade
brasileira ¢ marcada por uma divisdo sexista. SO para se ter uma ideia, Silveira et. al. (2011)
realizou um estudo denominado, Escola de formacdo de ‘professoras’: as relacoes de género
no curriculo superior de Educacdo Fisica, em que € possivel perceber como as relagdes de

género interferem na separacdo das turmas, escolha de professores, dentre outros.

Segundo Silveira et. al.(2011), na criacdo, estruturacdo e desenvolvimento do curso de
Educacgdo Fisica da Universidade Federal de Pelotas, que ocorreu em 1971, era visivel a
tentativa de separacdo sexista. A titulo de exemplo, os autores citam que determinadas
disciplinas tinham turmas especificas para homens e outras para mulheres, existindo também

uma tentativa de colocar professores que também obedecem a essa l6gica separatista.

Apesar de haver candidatos do sexo masculino e feminino inscritos em todas
as disciplinas que havia na selecdo; nas disciplinas de Biometria, Socorros
de Urgéncia, Gindstica com peso e halteres, futebol de campo e futebol de
saldo, foram selecionados somente candidatos homens. Ja as disciplinas de
Ginéstica Ritmica e Recreacdo, foram selecionadas mulheres e, para as
disciplinas praticas, como voleibol, o basquetebol, o atletismo e a gindstica,
foram selecionados dois professores, um de cada sexo, para trabalhar
respectivamente com a turma masculina e feminina (SILVEIRA et. al., 2011,
p. 862).

Vale registrar que, quando fizemos o curso de Educagdo Fisica na Universidade
Federal de Uberlandia, no inicio da década de 90 do século XX, também vivemos os
resquicios separatistas. Na disciplina de Ginastica Olimpica tinhamos dois professores, sendo
uma mulher e outro homem. Cabe aqui, o esclarecimento de que os docentes dessa disciplina
ndo separavam as turmas por sexo, mas de qualquer forma, eles ainda tinham que conviver,
naquela época, com a burocracia da separacdo. Esclarecemos ainda que, logo apds a
professora se aposentar, a disciplina teve sua continuidade tendo apenas um professor, do

sexo masculino, que trabalhava com turmas mistas na referida disciplina.
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Isso tudo serve para nos ajudar a compreender que, apesar da Educacdo Fisica ter
sofrido, a partir da década de 80, um profundo questionamento sobre sua funcdo servil a
sociedade capitalista e a ditadura militar, muitas mudancas acontecem mais lentamente. A
separacdo das turmas por sexo ¢ um exemplo. Importante verificar ainda, que o predominio de
homens nos cursos de Educacdo Fisica se manteve, apesar da diferenga entre os respondentes
ter sido razoavelmente pequeno, apenas 16,24% a mais de homens. Ao dizer isso, temos como
intencdo apontar que “[...] as distintas praticas curriculares s@o constituidas e também
constituintes das relagdes sociais de gé€nero, ressaltando a dimensao politica e cultural que

atravessa os Estudos de Género” (SILVEIRA et. al, 2011, p. 867).

5.1.2 Local de atuagdo
No que se refere ao local de atuacado (Tabela 4), 45,30% dos participantes estao
lotados em cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica e 54,70% atuam em cursos de

licenciatura e bacharelado

TABELA 4 - Local de atuag@o dos sujeitos participantes de nosso estudo

Local de Atuacao Frequéncia Percentagem
Licenciatura 106 45,30%
Licenciatura e Bacharelado 128 54,70%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ja dissemos anteriormente, que o intuito do presente estudo foi trabalhar apenas com
os professores que estdo lotados em cursos de Licenciatura. Tivemos, inclusive, muitos
respondentes que foram excluidos (mesmo tendo sido avisados no email e no texto
introdutdrio), exatamente por atuarem apenas em cursos de Bacharelado. Porém, no momento
em que realizamos a primeira versdo do instrumento, fizemos questdo de fazer a distin¢do
entre aquele professor que atua somente nos cursos de Licenciatura, com aqueles que
trabalham em ambos. Com isso, conseguimos realizar o cruzamento de dados, visando
comparar qual dos dois profissionais mais valoriza cada uma das categorias. De imediato, ja
antecipamos que o professor que atua na Licenciatura e no Bacharelodo demonstrou dar maior
valor ao aspecto académico. J4 em relacdo ao aspecto pedagdgico, ndo tivemos diferenca
significativa, ou seja, quem atua sé em um curso dd o mesmo valor ao campo pedagdgico do

que aquele que participa dos dois.
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Conforme j4 discutimos no primeiro capitulo, os estudos de Cruz (2011) identificaram
a Licenciatura relacionada a formag¢do humana e o bacharelado, relacionada a formacdo
profissional, assim como a formacdo pedagdgica, ligada a primeira habilitacdo citada e o
distanciamento de tal formacao relacionada a segunda. Dai a importancia de conhecer como
os professores que atuam nessas modalidades, lidam com estes conflitos postos na formagao.
No final desta secdo, serd possivel perceber como os professores reagem diante dos aspectos

académico e pedagdgico.
5.1.3 Modalidade de formacao dos participantes

As respostas dadas pelos professore indicam que, 65,81% deles foram formados em
cursos de Licenciatura, apenas 2,14% fizeram Bacharelado e 32,05% cursaram a Licenciatura

e o Bacharelado (Tabela 5).

Esclarecemos que a presente investigagcdo, apesar de nao contar com a participacao de
professores que atuam somente em cursos de Bacharelado, ndo excluiu aqueles que sdo
Bacharéis, por entender que o que estamos analisando € a participagdo de professores
formados em Educacdo Fisica (Licenciatura e Bacharelado), que atuam na Licenciatura do

referido curso.

TABELA 5 — Modalidade de formagdo dos sujeitos participantes de nosso estudo

Modalidade de formacao Frequéncia Percentagem
Licenciatura em E.F. 154 65,81%
Bacharelado em E.F. 5 2,14%
Licenciatura e Bacharelado em E.F. 75 32,05%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Este dado demonstra que a maioria dos sujeitos que colaboraram com este estudo, isto
€, 97,86%, teve formagao pedagdgica na ocasido em que fizerem o curso de graduacdo. O que
significa que, quase todos eles possuem um conhecimento minino sobre a docéncia, nao

necessariamente no ensino superior.

Este fato pode colocar estes sujeitos com alguma vantagem, se comparados com
aqueles que fizerem o curso de Direito, Engenharia, ou algum outro que ndo teve nenhum tipo
de formacdo pedagégica (BARAUNA; ALVARES, 2006). E, no caso dos sujeitos dessa
pesquisa, os 2% que disseram ter feito apenas o Bacharelado, estdo em aparente desvantagem.
O que ndo poderemos identificar com exatidao € se esta desvantagem foi superada ao longo

da carreira desses profissionais.
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Se eles dependerem da Pés-Graduacdo e da formagdo continuada, oferecida pelas
instituicdes onde atuam, existe uma tendéncia de que a dificuldade permaneca. Para fazermos

esse tipo de afirmacdo nos fundamentamos nos estudos de Moreira (2007) e Rezer (2010).

5.1.4 Titulacdo

No que diz respeito a titulagdo, os professores colaboradores se manifestaram da
seguinte forma: 0,85% graduado, 5,56% especializacdo, 30,77% Mestrado, 51,71%
Doutorado e 11,11% Pés-Doutorado (Tabela 6).

TABELA 6 — Titulagdo dos sujeitos participantes da presente pesquisa

Frequéncia Percentagem

Graduacao 2 0,85%
Especializacdo 13 5,56%
Mestrado 72 30,77%
Doutorado 121 51,71%
Pé6s-Doutorado 26 11,11%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Em 2013 o INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, divulgou o relatério do senso da educagdo superior de 2011, no qual € apresentado,
dentre outras coisas, o perfil dos docentes universitarios brasileiros. Os dados indicam que,
19,7% dos docentes das instituicdes de ensino superior pubicas, possuem pelo menos

especializacdo, 29,5% sdo mestres e 50,8% sao doutores.

Quando cruzamos os dados do senso de 2011 com as respostas dadas por nossos
colaboradores, percebemos que, se juntarmos os professores que disseram possuir apenas a
graduacdo, com os que responderam ter a especializacdo, chegaremos a um total de 6,41%,
um ndmero bem inferior ao 19,7% do senso 2011. Ja o titulo de mestre (30,77% dos
colaboradores e 29,5% do senso), se aproxima da realidade brasileira. Em relacdo ao
doutorado, os nimeros do senso 2011, 50,8%, ficam abaixo das respostas dadas pelos sujeitos
desta pesquisa, que, se somados (doutorado 51,71% e pds-doutorado 11,11%), teremos

62,82% de doutores, dentre estes, os participantes deste estudo.

O cruzamento dos dados demonstra que os professores universitarios dos cursos de
Educagdo Fisica das instituicdes publicas brasileiras, que responderam o questiondrio, estao
acima da média nacional das universidades publicas. Isso sugere uma mudanca histérica no

perfil dos professores universitarios de Educacdo Fisica que atuam nas institui¢cdes publicas
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de ensino. Interfere também no imagindrio social do professor de Educacdo Fisica, que
historicamente foi conhecido como aquele sujeito mais preocupado com a prética, do que com
a teoria. Entretanto, nos causa espanto o fato de ainda encontrarmos professores com atuagao

no ensino superior que apresentam apenas graduacao.

A partir disso, podemos inferir que as exigéncias postas na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDB, 1996, no artigo 52, inciso II, referindo-se a necessidade de que,
pelo menos um terco do corpo docente, seja possuidor da titulagdo académica de mestrado ou

doutorado, tenha interferido na mudanca da titulagdo destes profissionais.

Moreira e Tojal (2013) reforcam esse argumento:

[...] a obrigatoriedade dos cursos superiores terem parte de seu corpo docente
com titulacdo de mestre e/ ou doutor, o que fez com que estes apresentassem,
quase via de regra, a titulacdo de mestre como requisito basico para os
pleiteantes a vaga de docente, desencadeando, assim, a busca desenfreada
por cursos de Pés-Graduagdo Stricto Sensu nos ultimos anos (MOREIRA;
TOJAL, 2013, p. 162).

De qualquer forma, vale a pena destacar, mais uma vez, que as respostas obtidas
indicam um corpo docente altamente titulado atuando nas instituicdes estaduais e federais de
ensino no Brasil, pois, mais de 90% dos sujeitos participantes da pesquisa, dizem possuir,
pelo menos, o titulo de mestre, demonstrando a importancia da titulacdo na carreira de um
docente do ensino superior. Este dado aponta também para a mudancga do perfil do professor

de Educacao Fisica que atua neste nivel de ensino.
5.1.5 Tempo de docéncia

Os dados da Tabela 7 apontam que 64,53% dos sujeitos possuem pelo menos dez anos
de docéncia. Isso pode significar que a maioria deles, € formada por docentes com uma
experiéncia significativa. Apenas 14,10% estdo entre aqueles que t€ém menos de 5 anos de
docéncia. Esse percentual é praticamente o mesmo daqueles que estdo com mais de 25 anos

de carreira (14,96%).
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TABELA 7 — Tempo de docéncia no ensino superior dos participantes do presente estudo

Tempo de docéncia Frequéncia Percentagem

de 5 anos 33 14,10%
ye 10 anos 50 21,37%
1e 15 anos 58 24,79
6 ¢e 20 anos 37 15,81%
'’1 e 25 anos 21 8,97%
e 25 anos 35 14,96%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os dados apresentados sinalizam para um corpo docente experiente, uma vez que 65%
desses sujeitos atuam no ensino superior hd mais de 10 anos. Sobre a temdtica saberes da
experiéncia docente, os estudos elaborados por Tardif (2002) sdo cléssicos. Na segunda se¢do,

realizamos a classificacdo proposta por este autor.

Ao falar dos saberes da experiéncia, Tardif (2002) admite o valor que eles possuem,
como algo, que além de ser vivenciado, pode ser também relatado, trocado e resignificado,
transformando-se em um discurso da experiéncia, tendo, portanto, fun¢do ndo sé de

informacao, como também de formacao:

Os saberes experienciais t€ém origem, portanto, na prética cotidiana dos
professores em confronto com as condi¢des da profissdo. Isso significa que
eles residem totalmente nas certezas subjetivas acumuladas individualmente
ao longo da carreira de cada docente? Nao, pois essas certezas também sao
partilhadas e partilhdveis nas relacdes com os pares. E através das relacdes
com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes produzidos
pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entio,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz
de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas. O relacionamento dos jovens professores com os professores
experientes, os colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no
contexto de projetos pedagdgicos de duragdo longa, o treinamento e a
formacao de estagidrios e de professores iniciantes, todas essas sao situagoes
que permitem objetivar os saberes da experiéncia. (TARDIF, 2002, p. 52).

Como foi visto, os saberes experienciais sdo importantes, na medida em que servem
como um delineador entre a formacgdo profissional e o enfrentamento do exercicio da
profissdo. Nessa mesma dire¢do Huberman (1992) sugere a organizacdo da carreira docente
em cinco fases, todas elas estdo ancoradas na experiéncia que o professor vai adquirindo ao

longo da carreira.
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A primeira delas, denominada de Fase de inicio da carreira, € marcada pela fase da
sobrevivéncia e o do entusiasmo. Ela geralmente acontece até os 3 primeiros anos de

exercicio da profissao.

O aspecto da ‘sobrevivéncia’ traduz o que se chama vulgarmente o ‘choque
do real’, a confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional:
o0 tactear constante, a preocupagdo consigo préprio (‘Estou-me a agiientar?’),
a distincia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre
relagbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criaram problemas, com material diddtico inadequado, etc. Em
contrapartida, o aspecto da ‘descoberta’ traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacio por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por
se sentir colega num determinado corpo profissional. (HUBERMAN, 1992, p.
39).

De acordo com Huberman (1992), gracas ao estdgio da descoberta é possivel suportar
o estdgio da sobrevivéncia. Porém, ele nos adverte que é possivel encontrar professores com

dominancia de um desses perfis.

Em seguida, temos a fase da estabilizagdo, que vai dos 4 aos 6 anos de carreira.
Como o préprio nome diz, neste momento o professor ja mobilizou um repertério suficiente
de saberes que lhe dardao mais seguranca. Em resumo, duas palavras servem para caracterizar

esse momento: estabilizag¢do e consolidagdo.

A Fase de experimentagdo e diversificacdo, acontece dos 7 aos 25 anos de carreira.
Por ser um periodo extremamente longo, cerca de 18 anos de experiéncia, dentro de uma
mesma fase, ela € repleta de interrogacdes, reflexdes e busca de diversificagdo, que sdo
advindas, levando em considerag@o os erros e os acertos que o professor vai obtendo ao longo

dos anos.

A Fase de serenidade e conservantismo, € o periodo que vai dos 25 aos 35 anos de
docéncia. Neste momento, o professor apresenta uma tendéncia a ter dificuldade em modificar
suas prdticas, uma vez que elas ja estdo consolidadas. Ele tem consciéncia de que esta

préoximo do final da carreira.

A Fase de desinvestimento/preparacdo para a aposentadoria, € um periodo mais
curto, dura apenas 5 anos. Estd localizada entre os 35 e 40 anos de docéncia. E o momento de

lidar com o final da carreira. Diante do fato de ter que deixar a profissdo, o professor pode
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tomar duas atitudes distintas, a amargura ou a serenidade. Elas estdo relacionadas com as
experiéncias que foi adquirindo. Se estiver enquadrado no primeiro caso, fard um balango
negativo da carreira, se estiver enquadrado no segundo, serd capaz realizar uma avaliacdo sem

arrependimento da escolha da carreira.

A fase do distanciamento pode ser vista como algo intrinseco ao local de trabalho; o
professor se distancia do lugar e das pessoas que pertencem ao lugar onde tem exercido sua
profissdo, ou relativo a sua profissao; o professor se distancia das fungdes que ocupava até o

momento de sua aposentadoria.

O autor mostra que, além dos perfis apontados acima, pode também ser observada a
indiferenca, advinda daqueles profissionais que escolheram a profissdo a contragosto; a
serenidade, ou até mesmo a frustragdo, causadas pelo excesso de encargos apresentados pela

profissao.

Retomando o didlogo com os dados da presente pesquisa, € interessante perceber que
nossos colaboradores se enquadram em, praticamente, todas as fases sugeridas por Huberman
(1992), todavia, o préprio autor nos adverte sobre os riscos que correremos ao nao
visualizarmos a flexibilidade e a ndo linearidade das fases da carreira, por isso, o olhar sobre

as fases ndo pode ser engessado.

Analisando as coisas de perto, a fase de ‘exploracdo’, para uma dada pessoa,
ndo contém todas as caracteristicas da mesma fase, para uma outra pessoa.
Ter-se-4 privilegiado um ou outro aspecto, ter-se-4 decidido em relagdo a um
nimero de facetas comuns, etc., para juntar os dois individuos na mesma
categoria temdtica. No mesmo sentido, ndo pode pretender-se que uma
seqiiéncia seja predeterminada, ainda que uma mesma configuragdo de
fatores apareca em todas as pessoas de um mesmo grupo. A predeterminagio
que estabelecemos é, por assim dizer, uma predeterminacdo fora do tempo:
uma constatacdo que se converte em predicdo, uma vez constatada.
(HUBERMAN, 1992, p. 53).

Desta forma, as fases servem como referéncia de andlise, mas ndo podemos nos
esquecer de que, nem todos os sujeitos irdo passar por elas da mesma forma. Com relacao aos
nossos colaboradores, se 64,53% deles possuem mais de 10 anos de experiéncia docente,
23,93% ja se encontram com mais de 20 anos de exercicio da profissdo. Por outro lado,
60,26% deles tém no miximo 15 anos de experiéncia. Se juntarmos esse dado com a titulagdao
e as categorias académica e pedagdgica, poderemos inferir que estamos diante de um quadro

de professores bastante promissor, o que é excelente para o desenvolvimento da érea.



122

5.2 Parte II: Categorias de analise: Qualificacao académica e Qualificacao pedagdgica

QUALIFICACAO ACADEMICA:

5.2.1 Publica livros e/ou capitulos de livros

Os dados desta Tabela 8 mostram que 20,09% dos sujeitos nunca publicaram livros
e/ou capitulos de livros, 11,54% quase nunca publicam, 30,77% publicam raramente, 24,36%

quase sempre publicam e 13,25% disseram publicar sempre.

TABELA 8 — Frequéncia com que os participantes de nosso estudo publicam livros e/ou capitulos de livros

Publica livros e/ou capitulos de livros Frequéncia Percentagem
1 — Nunca 47 20,09%
2 - Quase nunca 27 11,54%
3 — Raramente 72 30,77%
4 — Quase sempre 57 24,36%
5 — Sempre 31 13,25%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A discussao desse item precisa ser feita levando em consideracdo os dois préoximos
itens, que sdo: publicagdes em periddicos cientificos Qualis/CAPES e publicacdes em
periddicos cientificos ndo avaliados pela CAPES, pois, a questdo que se coloca é se o

professor investigado publica, e, se o faz, qual o veiculo de sua preferéncia, ou o mais vidvel.

Como sabemos, o veiculo mais valioso (do ponto de vista da avaliacio da Pos-
Graduacao) € o artigo cientifico com Qualis, todavia, é importante verificarmos como nossos
colaboradores se situam diante de um quadro, onde publicar um artigo cientifico se tornou
mais ‘rentdvel’ do que escrever um livro ou um capitulo de livro, como nos aponta Carvalho

et. al. (2008).

Nas dreas de uma forma geral e na Grande Area da Sadde, em particular,
houve a tendéncia dos indicadores de produgdo intelectual exercerem grande
influéncia na avaliacdo final de um programa. E, nesse caso, producdo
intelectual foi equacionada de forma quase que predominante com produgdo
de artigos em periddicos cientificos (CARVALHO et. al, 2008, p. 227).

Os dados coletados nos indicam que apenas 13,25% dos professores publicam livros
e/ou capitulo de livros. Se compararmos com a publicacdo de periddicos cientificos com
Qualis/CAPES, iremos perceber que o percentual de sujeitos que o fazem, sobe para 38,46%.

Olhando para as diferencas entre os percentuais, podemos dizer que os professores
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consultados, em sua maioria, preferem publicar periédicos com Qualis/CAPES do que
escrever um livro e/ou capitulo de livro. Essa preferéncia pode estar ligada a maior

valorizac¢do de um veiculo de divulgacdao do conhecimento cientifico do que de outro.

Carvalho; Manoel (2006), ao discutir sobre a diferenca entre a avaliacdo de um livro e
de um artigo cientifico, apontam alguns problemas para a Pés-Graduacdo no Brasil, em

especial para a drea da saude.

O problema, como ja destacamos, reside na forma estreita de se tratar e
qualificar a produgdo. Nos ultimos anos, um dos principais nds na avaliacao
da pods-graduacdo na 4drea de saude foi o tratamento dado ao livro,
considerado uma produgdo pouco relevante para a drea. Se essa concepgao ja
¢é equivocada independente da drea, ela é ainda mais nociva para uma area
que abarca tanta diversidade em termos de ciéncias, diversidade que €, num
certo sentido, a prépria riqueza da drea da saide (CARVALHO; MANOEL,
2006, p. 216).

A discussdao posta acima merece dois destaques, o primeiro deles € referente a
diversidade da 4rea de Educacao Fisica, que possui dois campos que historicamente estdo em
disputa: o lado bioldgico, ligado as ci€ncias naturais, € o lado humanista, ligado as ciéncias
humanas. O outro ponto a ser destacado, € o da resisténcia por parte da comunidade cientifica
brasileira, principalmente aquele ligado as ci€ncias humanas, em ndo aceitar que o livro tenha
valor menor do que o artigo, mesmo tendo criticas ao processo de avaliacdo de periédicos

pela CAPES.

No que tange ao primeiro ponto, é importante citar que a divisao da Educacdo Fisica
entre as ciéncias naturais e as ciéncias humanas, acaba determinando os rumos das

publica¢des da area de Educacao Fisica.

A avaliagdo é fundamental no processo de construcao de um campo, além de
estabelecer um terreno comum entre diferentes areas. Entretanto,
dependendo da forma como ela é administrada, pode exercer, e de fato
exerce, um poder normativo e coercitivo. No caso da educacdo fisica
brasileira, a avaliagdo tem privilegiado a producgdo biologicamente orientada
em detrimento da producdo de outras dreas, humanas e sociais. Pesquisas de
orientagdo biolégica tém mais chance de serem publicadas em periédicos
com alto fator de impacto, melhorando as condi¢des das subdreas
fundamentadas nas ciéncias naturais (MANOEL; CARVALHO, 2011, p.
395).



124

Além disso, segundo Massini-Cagliari (2012), existe uma tendéncia por parte dos
professores que compdem as ciéncias humanas, em publicar mais livros do que periddicos. A
autora afirma que a grande maioria das publica¢des dessa drea se encontra na classificagao do
Qualis entre 0 B4 e o BS5. “[...] nas demais dreas essa concentracdo gira em torno dos niveis

BI e B2 (MASSINI-CAGLIARI, 2012, p. 764)”.

De acordo com essa autora, visando superar a desvalorizag¢do existente na avaliacdo de
periddicos e de livros, a CAPES aprovou em 2009 um roteiro que objetiva classificar os
livros. E importante dizer que, avaliar um livro traz muito mais dificuldades do que avaliar
um artigo cientifico. De qualquer forma, mesmo diante de possiveis entraves, essa tentativa
possui seus méritos, uma vez que o livro tem outra dindmica de produgdo, visto que o tempo

que permanece como referéncia, pode ser bem maior do que o do artigo.
5.2.2 Publicacdes em periodicos cientificos Qualis/CAPES

Os dados mostram que, 9,83% dos colaboradores nunca publicaram em periddicos
cientificos com Qualis/CAPES, 4,27% quase nunca publicam, 19,23% raramente publicam,

28,21% publicam quase sempre e, 38,46% publicam sempre (Tabela 9).

TABELA 9 — Frequéncia com que os participantes de nosso estudo publicam em periddicos cientificos
Qualis/CAPES

Publica em periodicos cientificos At
Frequéncia Percentagem

Qualis/ CAPES
1 — Nunca 23 9,83%
2 - Quase nunca 10 4,27%
3 — Raramente 45 19,23%
4 — Quase sempre 66 28,21%
5 — Sempre 90 38,46%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

No segundo capitulo, fizemos a discussdo sobre a criacdo, utilizagdo e consequéncias
do Qualis/CAPES para a produ¢do do conhecimento em Educacdo Fisica. Além do
Qualis/CAPES, outro item que estd relacionado a qualidade de um periddico € seu fator de
impacto. De acordo com Lazzarotti Filho et. al (2012, p. 08), o fator de impacto “ /[...] é

calculado levando-se em conta o niimero de artigos publicados em determinado periodo e o

niimero de citacoes desses artigos no mesmo intervalo de tempo”. Isso significa que, quanto

maior o fator de impacto, maior € a importancia atribuida a revista.
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[...] a importancia de uma revista na comunidade cientifica é medida pelo
quanto ela publica de literatura significativa, e sua contribuicdo pode ser
analisada, entre outros aspectos, pelas citagdes recebidas (Lazzarotti Filho et.
al 2012, p. 08).

Como ndo perguntamos qual € o Qualis/CAPES que os sujeitos deste estudo publicam,
ndo € possivel fazer nenhum tipo de inferéncia em relagdo ao Qualis e o respectivo fator de
impacto de tais publicacdes. Do ponto de vista da légica, acreditamos que o professor tende a
publicar nas revistas com melhor pontuacao, que automaticamente possuem fator de impacto
maior, mas isso ndo pode ser tomado como verdade, pois, o grau de dificuldade aumenta na

mesma propor¢do em que aumenta a pontuacdo do Qualis/CAPES.

Para ter sucesso nesta empreitada de producdo e publica¢do,é necessiario que os
professores universitarios, neste caso, os de Educacdo Fisica, conquistem a competéncia
técnica, isto é, dominem o0s termos, processos, teorias e ferramentas necessdrias para que

sejam efetivamente investigadores como afirmam Cuervo; Noriega; Martinez (2012).

Los docentes como investigadores deben desarrollar las competencias con
énfasis en el dominio de los términos, procesos y teorias del campo de la
investigacion, fundamentadas em el razonamiento cientifico. Para que um
docente tenga €xito em la funcidn de investigador tiene que poseer un alto
nivel de competencias técnicas, es decir manejar los conceptos,
herramientas y procedimientos que le permitan llevar a cabo el proceso de
investigaciéon (CUERVO; NORIEGA; MARTINEZ, 2012, p. 242)

Consequentemente, terdo mais facilidade em publicizar seus achados através de
publicacdo de sua produgdo. De qualquer forma, vale dizer que, independentemente do Qualis
da publicacdo, o importante € observar que, se somarmos os 28,21% dos professores que
publicam quase sempre, com os 38,46% que disseram publicar sempre, teremos um total de
66,67% de docentes que publicam, dentro desse intervalo. Uma quantidade que podemos
considerar como Otima, se levarmos em consideracdo outros itens que compdem este
instrumento de pesquisa que ora utilizamos, assim como o histérico da Educagao Fisica, que a
coloca com o rétulo do professor pouco preocupado com as questdes tedricas. Este € mais um
indicativo de mudanca radical do perfil deste docente, mesmo se levarmos em consideragio

apenas os 38,46% que disseram sempre publicar artigos com Qualis.
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5.2.3 Publicagoes em outros periodicos ndo avaliados pela CAPES

De acordo com os sujeitos ouvidos, 16,24% nunca publicaram em periddicos nao
avaliados pela CAPES, 21,37% quase nunca publicaram, 26,07% publicam raramente,

24,36% publicam quase sempre e 11,97% publicam sempre (Tabela 10).

Quando comparamos os percentuais de respostas deste item, com os do que dizem
respeito a publicacdo de livros e/ou capitulo de livros, percebemos que eles se aproximam
estatisticamente. Ao cruzarmos os dados, observamos que 13,25% sempre publicam livros
e/ou capitulos de livros e 11,97% sempre publicam em periddicos ndo avaliados pela CAPES,
o que pode indicar que os professores consultados ddo praticamente 0 mesmo status entre

estes itens.

TABELA 10 - Frequéncia com que os participantes de nosso estudo publicam em outros periédicos ndo
avaliados pela CAPES
Publica em outros periodicos

Frequéncia Percentagem

nao avalidos pela CAPES
1 — Nunca 38 16,24%
2 - Quase nunca 50 21,37%
3 — Raramente 61 26,07%
4 — Quase sempre 57 24.,36%
5 — Sempre 28 11,97%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Por outro lado, ndo podemos deixar de comentar que publicar livros e/ou capitulos de
livros, tem maior valor do ponto de vista da avaliacdo da CAPES, do que publicar em
periddicos ndo avaliados pela CAPES. Isso pode indicar que os sujeitos desta pesquisa
publicam nestes periddicos por motivos que vao além daqueles tidos como valiosos pela

agéncia de avaliacdo da P6s-Graduagdo no Brasil.

Nao sabemos ao certo o que faz com que uma pequena parte de nossos colaboradores
publique em periédicos sem nenhum valor para a CAPES. De qualquer forma, € importante
termos clareza de que, “O fato de um artigo ser publicado em periodico de impacto, ndo
significa que ele seja um artigo de impacto” (CARVALHO; MANOEL, 2006, p. 208). Ou
seja, isso ndo significa que, o fato do artigo ndo ser vélido do ponto de vista da avaliacao da
CAPES, ele ndo seja importante e que ndo traga algum tipo de contribui¢do para a area de

Educacio Fisica.

Todavia, se existe uma aproximacdo entre as publicacdes de livros e/ou capitulos de
livros com as publicacdes de periddicos ndo avaliados pela CAPES, por parte dos sujeitos

desta pesquisa, ndao podemos dizer o mesmo quando comparamos com publicacdes de artigos
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avaliados pela CAPES, pois, como ja mostramos anteriormente, esse percentual € de 38,46%.
Ou seja, se por um lado os professores publicam artigos independentemente de ndo serem
avaliados pela CAPES, e, além disso, ttm a mesma atitude em relacdo ao livro, os nimeros
sugerem uma clara preferéncia pelos artigos com Qualis/CAPES. Isso pode indicar a
necessidade dos professores em apresentar-se de maneira competitiva no espago académico, o
que pode oportunizar a entrada e permanéncia destes sujeitos nos programas de pos-

graduagio.
5.2.4 Revisa periodicos cientificos e/ou emite pareceres

Os dados mostram que, 19,23% dos colaboradores nunca revisaram periddicos ou
emitiram pareceres, 4,70% quase nunca o fizeram, 14,96% fazem raramente, 20,09% quase

sempre o fazem e, 41,03% sempre revisam ou emitem pareceres.

TABELA 11 — Frequéncia com que os participantes da presente pesquisa atuam como revisores e/ou
pareceristas de periddicos cientificos

Revisa e/ou emite pareceres de

g Nl Frequéncia Percentagem
periodicos cientificos q g

1 — Nunca 45 19,23%
2 - Quase nunca 11 4,70%
3 — Raramente 35 14,96%
4 — Quase sempre 47 20,09%
5 — Sempre 96 41,03%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ser um revisor de periddicos cientificos ou realizar a emissdo de pareceres, exige do
professor universitdrio, um contato mais direto com a pesquisa, uma vez que parte-se do
pressuposto de que para ser revisor/parecerista, o professor precisa ter experi€éncia com a
pesquisa e com publicac¢des. Todavia, isso acaba gerando um problema, pois, “/...] os que tém
todos os predicados de um bom parecerista sdo os que mais contribuem com a ciéncia,

portanto, os que tém menos tempo” (SANTOS, 2011, p. 14).

Ao analisarmos os dados respondidos, verificamos que boa parte dos colaboradores se
enquadra entre aqueles que revisam e/ou emitem pareceres, €, se levarmos em conta os que
sempre € quase sempre o fazem, teremos um total de 61,12%. Isso pode significar que,
mesmo em uma frequéncia menor, a maioria estd envolvida com esse oficio, e sugere que boa

parte deles pode ter ou ja tenha tido algum tipo de envolvimento com a pesquisa.

Apesar da importancia do trabalho realizado pelos pareceristas, Virmond (2009) faz

uma reivindicagao
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[...] Seria, portanto, mais que justo, uma necessidade premente, digamos,
que os sistemas de medicio do mérito académico incluissem em seus

N

critérios a participagdo do avaliador na atividade de apoio a edicdo de
revistas cientificas na qualidade de pareceristas. Seria uma retribuicao justa a
este importante papel e poderia estimular aqueles pesquisadores menos
afeitos a atividade a colocarem-se mais a disposi¢do dos editores para esta
tarefa essencial (VIRMOND, 2009, p. 116)

Tal solicitagao tem fundamento, na medida em que a Pés-Graduacao no Brasil exerce
pressdo em seus professores por producao, o que gera a procura por publicacdo em periddicos,
pois sdo os que mais pontuam. Entretanto, ndo existe um reconhecimento proporcional para
aqueles profissionais que avaliam os artigos cientificos que circulam nas revistas nacionais e

internacionais.
5.2.5 Participa de eventos cientificos de sua drea

A Tabela 12 mostra que 100% dos sujeitos ouvidos disseram que jd participam de
eventos cientificos de sua drea. Sobre a frequéncia dessa participacao, 0,85% disse que quase
nunca participa, 8,12% raramente participa, 31,62% quase sempre participa e 59,40% sempre
participa.

TABELA 12 — Frequéncia com que os sujeitos da presente participam de eventos cientificos de sua area.

Participa de eventos

. P Frequéncia Percentagem
cientificos de sua area q g

1 — Nunca 0 0,00%
2 - Quase nunca 2 0,85%
3 — Raramente 19 8,12%
4 — Quase sempre 74 31,62%
5 — Sempre 139 59,40%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A participagdo em eventos cientificos € uma 6tima oportunidade para que alunos e
profissionais tomem conhecimento da produgcdo académica de sua area. E também, um

momento de divulgar pesquisas, enfim, dialogar com a comunidade cientifica.

De acordo com Rosa e Leta (2011), a publicagcdo em anais de congressos é a forma
mais utilizada pelos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo Fisica, para divulgar os
resultados de pesquisas em sua, independentemente se o estudo foi feito em uma perspectiva
biologica ou humanista. Ao analisar as producdes dos Programas de Pés-Graduacdo em

Educagdo Fisica, “No triénio, das 5.628 publicacoes analisadas, encontramos 3.594 em
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anais, 1.377 em periodicos e 657 em livros e/ou capitulos de livros” (ROSA; LETA, 2011, p.
10).
E bem verdade que, segundo as autoras, quando comparamos as dreas, a biolégica

possui mais publicacdes em periddicos do que aquela ligada a drea humanista, enquanto esta

drea tem uma tendéncia em publicar em livros e capitulos de livros.

Retomando a discussdo, o que podemos perceber € que se somarmos o percentual de
sujeitos que dizem participar de eventos sempre e quase sempre, teremos 91,02%, o que
demonstra que os professores de Educacao Fisica dos cursos consultados, e que responderam
0 questiondrio, possuem uma forte ligagdo com os eventos cientificos da drea, sugerindo que
tais profissionais estdo, em sua grande maioria, antenados com a produ¢do do conhecimento

cientifico da Educagdo Fisica.
5.2.6 E membro de associacdo ou drgdo de pesquisa

Os dados revelam que 16,67% dos colaboradores nunca foram membros de
associacdes ou Orgdao de pesquisa, 2,99% quase nunca se associam, 14,10% raramente se
associam, 14,96% quase sempre se associam e 51,28% sempre se associam a entidades ou
orgdos de pesquisa (Tabela 13).

TABELA 13 - Frequéncia dos sujeitos da presente pesquisa que atuam como membros de associacéio ou 6rgao
de pesquisa

E membro de associacao

ou Orgao de pesquisa Frequéncia Percentagem
1 — Nunca 39 16,67%
2 - Quase nunca 7 2,99%
3 — Raramente 33 14,10%
4 — Quase sempre 35 14,96%
5 — Sempre 120 51,28%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Este item estd intrinsecamente ligado ao proximo, que diz respeito a
coordenagdo/participacdo em grupos de estudo e/ou pesquisa. Tendo como referéncia as
respostas dadas, podemos observar que mais da metade dos sujeitos que colaboraram com
este estudo disseram ser membros de associacdes ou 6rgaos de pesquisa. Os reflexos disso
podem ser observados no estudo de Del Duca et. al. (2011), em que é demonstrada a relagdo
do nimero de pesquisadores e de estudantes por grupos de pesquisa em Educacdo Fisica.

Vejamos:
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No ano 2000 havia 453 pesquisadores nos cursos de Educagdo Fisica e, nos
anos subsequentes, observou-se aumento substancial do ndmero de
pesquisadores, quando confrontados com o ano anterior (2002: aumento de
89%; 2004: 71%, 2006:34% e 2008:27%) (DEL DUCA et. al. 2011, p. 611).

Como podemos observar, os nimeros apresentados anteriormente nos mostram que a
quantidade de pesquisadores na area de Educacgdo Fisica cresceu substancialmente de 2000 até
2008, sugerindo uma adequacdo da drea as novas exigéncias para a pesquisa € a pOs-

graduacao no Brasil.

Os dados obtidos através deste estudo revelam que existe, por parte de mais da metade
dos sujeitos ouvidos, uma preocupacdo em se manterem ligados a associacdes ou 6rgaos de
pesquisa. Isso ajuda a referendar um perfil de professor universitidrio preocupado com a
pesquisa, a Pés-Graduacao e os condicionantes que fazem parte da manutengdo deste docente

neste patamar, como por exemplo, a publicacdo.
5.2.7 Coordena/Participa de grupos de estudo e/ou pesquisa

Os dados apontam que, 2,56% dos professores ouvidos nunca coordenaram ou
participaram de grupos de estudo e/ou pesquisa, 1,71% quase nunca
coordenaram/participaram, 5,13% raramente coordenam/participam, 11,54% quase sempre
coordenam/participam e 79,06% sempre estdo na coordenag@o ou participam de grupos de

estudo e/ou pesquisa (Tabela 14).

TABELA 14 - Frequéncia com que os sujeitos de nossa pesquisa coordenam/participa de grupos de estudo e/ou
pesquisa

Coordena/Participa de grupos

(T il Sl s Frequéncia  Percentagem

1 — Nunca 6 2,56%
2 - Quase nunca 4 1,71%
3 — Raramente 12 5,13%
4 — Quase sempre 27 11,54%
5 — Sempre 185 79,06%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Pelo que ficou demonstrado pelas respostas dadas por nossos colaboradores, a maioria
deles, ou seja, 79,06% coordena e/ou participa de grupos de estudo ou pesquisa. Este dado vai
em direcdo a pesquisa realizada por Lazzarotti Filho et. al. (2012), que analisou a produgdo
cientifica na drea de Educacao Fisica, tendo como referéncia as principais revistas da drea no

Brasil. O estudo aponta uma tendéncia nacional dos pesquisadores em Educacdo Fisica em
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publicar artigos em periddicos de maneira compartilhada, o que é confirmado por nossos

colaboradores.

A autoria compartilhada entre grupos de pesquisa, envolvendo pesquisadores
de uma mesma instituicdo e de institui¢des distintas, vem se tornando uma
pritica bastante frequente nas revistas brasileiras de Educagdo Fisica
(LAZZAROTTI FILHO et. al, 2012, p. 04).

De acordo com o autor acima citado, a autoria solitdria possui uma forte tendéncia a
desaparecer. Tal desaparecimento, deve estar relacionado a pressdo por publicar, que coloca
uma desvantagem para aqueles que querem publicar sozinhos, isso porque, a publicagdo

coletiva permite uma série de trocas de assinaturas entre os autores.

Em muitos casos se trata de mera troca na assinatura dos artigos. Vigora,
entdo, a regra ‘¢ dando que se recebe’: ‘vocé€ assina comigo e eu assino
contigo’[...] cite e recite um autor famoso e seus colaboradores — quanto
puder sem cair no ridiculo -, realize a mesma pesquisa com pequenas
mudancas e chegue a resultados compativeis com os seus que meio caminho
de publicagdo em periddico indexado e de alto impacto estard percorrido.
Podemos, portanto, jogar fora a originalidade para apostarmos na publicagdo
quase garantida (LOVISOLO, 2007, p. 31).

Como vimos acima, a0 mesmo tempo em que a autoria compartilhada abre a
possibilidade da criagdo e o fortalecimento de grupos de pesquisa, abre, quase que
automaticamente, uma brecha para o corporativismo, a produ¢do desvairada e a troca de
favores. Desta forma, “cria-se uma distor¢do ou efeito pelo qual os melhores se tornam
melhores ainda e os mais fracos permanecem mais fracos (LAZZAROTTI FILHO et. al,
2012, p. 04).

Para além da questdo das publicagcdes, é necessario reconhecer que o percentual de
professores que disseram participar de grupos de estudo e/ou pesquisa é muita alto, o que
aponta para um perfil de professor universitario preocupado com a pesquisa. SO para se ter
uma ideia, segundo Del Duca et. al. (2011), a existéncia de grupos de pesquisa na area de
Educagdo Fisica € recente, sendo que o primeiro grupo de pesquisa surgiu em 1986, na
UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Daquele periodo até os dias de hoje

tivemos um aumento significativo.
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O aumento considerdvel na série histérica de 2000 a 2008 do nimero de
grupos de pesquisa, da relacdo pesquisador e de estudante por grupo, e,
consequentemente, da producdo intelectual, em grande parte resulta das
publicacdes de artigos cientificos, reforcam o desenvolvimento e a
consolidagdo da Educagdo Fisica enquanto drea académica (DEL DUCA et.
al., 2011, p. 615).

E bom que se diga que, a discussdo sobre os grupos de pesquisa em Educagdo Fisica
nao pode ser desvinculada da divisdo existente na drea, que, como ja dissemos repetidas
vezes, tem de um lado, a drea bioldgica e de outro, a drea das ciéncias humanas. Para sustentar
nossos argumentos, Rigo; Ribeiro; Hallal (2011) fizeram pesquisa sobre a P6s-Graduacdo em
Educacgdo Fisica, e detectaram que 260 pesquisadores estdo identificados com as Ciéncias
Biolégicas, 142 pesquisadores sd@o mais identificados com as Ciéncias Sociais e Humanas e
10 que se disseram pesquisar tanto em uma area, como em outra. Essa desproporcao gera mais
dificuldades para a drea de Ciéncias Sociais € Humanas em se constituir € s manter como

grupo de pesquisa.

Na area das Ciéncias Sociais € Humanas ¢ comum a existéncia de linhas de
pesquisa com apenas dois, trés ou quatro pesquisadores. Em uma época
pautada pelos discursos da formacdo de grupos de pesquisas e da produgdo
coletiva, certamente as dificuldades enfrentadas pelos pesquisadores que
fazem parte de linhas menores sdo bem distintas e maiores do que aquelas
enfrentadas pelos pesquisadores que estdo inseridos em linhas e dareas
maiores (RIGO; RIBEIRO; HALLAL, 2011, p.343)

Outro aspecto que merece destaque, diz respeito as vantagens que os grupos de
pesquisa podem oferecer a seus membros. Uma das vantagens que se pode destacar € a
possibilidade do compartilhamento das fragilidades dos iniciantes, que puderam contar com a

ajuda dos pesquisadores mais experientes.

A ambiéncia de pesquisa no grupo fortalece o pesquisador iniciante e
solitdrio na sua produgdo académica no que se refere a formulagdo do
problema, definicio e elaboracdo dos instrumentos para a obtencdo das
informacdes, construcdo dos dados e sua andlise para chegar as conclusdes
(LUDKE; CRUZ, 2012, p. 42).

Além disso, o grupo de pesquisa pode favorecer o trabalho coletivo, que como ja

dissemos anteriormente. Quando tratado dentro dos padrdes da seriedade e honestidade da
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producdo, contribui para a elevacdo da qualidade e da quantidade de pesquisas e sua posterior

veiculagao.
5.2.8 Participa de intercambios nacionais e internacionais

Quando perguntados sobre a participagdo em intercambios nacionais e internacionais,
nossos colaboradores disseram o seguinte: 23,93% nunca participa, 13,25% quase nunca
participa, 18,80% raramente participa e 18,80% quase sempre participa e 25,21% sempre

participa (Tabela 15).

TABELA 15 — Frequéncia com que participam de intercambios nacionais e internacionais

Participa de intercambios

. .. .. Frequéncia Percentagem
nacionais e internacionais

1 — Nunca 56 23,93%
2 - Quase nunca 31 13,25%
3 — Raramente 44 18,80%
4 — Quase sempre 44 18,80%
5 — Sempre 59 25,21%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A questdo dos intercambios, sejam eles nacionais ou internacionais, ¢ pouco discutida
na literatura da drea de educagdo e de Educacdo Fisica. Pelo menos foi o que percebemos
quando realizamos a busca. Os dados acima demonstram que, 25,21% fazem uso dessa
possibilidade de participacdo. Diante da forma como elaboramos a questdo, ndo € possivel
saber quantos desses sujeitos participam de intercAmbios nacionais € quantos conseguem O
vinculo internacional. O que sabemos € que, durante a coleta de dados, encontramos dois
professores que declararam ter vinculos com mais de uma institui¢do. Um deles era lotado na
Universidade Federal do Pard e estava emprestado a Universidade Federal do ABC, e outro
era da Unicamp, mas estava atuando, no momento da coleta de dados, na Universidade
Federal de Brasilia. Obviamente que isso ndo significa que estes sejam os tnicos casos. Cabe
apontar que quando falamos intercimbios em Educacao Fisica, pensamos automaticamente na

modalidade ligada a licenciatura.

Apesar da dificuldade em obter literatura que discuta os intercambios na Educacio
Fisica, encontramos a obra denominada A Educacdo Fisica no Brasil e na Argentina:
identidade, desafios e perspectivas, que foi organizada por Bracht e Crisorio (2003). Esta obra
foi fruto de semindrios bilaterais, que ocorreram, segundo os organizadores, em duas
oportunidades, sendo um no Brasil e outro na Argentina. Pelo que consta na apresentacdo da

obra, o evento e a publicacdo em questdo tiveram como objetivo principal:
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[...] desenvolver e aprofundar a cooperagdo, na drea de Educagdo Fisica,
entre dois paises, Brasil e Argentina, que, além de vizinhos geograficamente,
compartilham problemas, desafios e esperangas politicas e historicas.
Esperangoso, também, no sentido de, em reunindo esforgos, contribuir para
desenvolver um pensamento na educagdo fisica brasileira e argentina, que
impulsione a construcio da autonomia das reflexdes desta drea nestes paises
(BRACHT; CRISORIO, 2003, p. 01).

Em termos de programas de incentivos do Governo Federal, encontramos o Ciéncias
sem Fronteiras, cujo objetivo €, segundo o CNPg/CAPES, € consolidar, expandir e
internacionalizar a ciéncia e a tecnologia. Para tanto, o governo brasileiro pretende mostrar ao
mundo, que o Brasil pode ser competitivo nesta drea. O projeto tem a parceria de dois
Ministérios, sendo eles: Ciéncia e Tecnologia e Inovacao (MCTI), e o da Educacdo (MEC).

Vale registrar, que a area de Ciéncias da Saide também foi contemplada.

De acordo com os dados que foram colocados no sitio do CNPg/CAPES’, o Governo

Federal objetiva:

promover intercimbio, de forma que alunos de graduacdo e pds-graduagdo
facam estdgio no exterior com a finalidade de manter contato com sistemas
educacionais competitivos em relacdo a tecnologia e inovagdo. Além disso,
busca atrair pesquisadores do exterior que queiram se fixar no Brasil ou
estabelecer parcerias com os pesquisadores brasileiros nas dreas prioritarias
definidas no Programa, bem como criar oportunidade para que pesquisadores
de empresas recebam treinamento especializado no exterior.

Este programa oferece bolsas de estudo no exterior para as modalidades: Graduacao,
Tecnodlogo, Desenvolvimento Profissional, Doutorado Sanduiche, Doutorado Pleno e P6s-
Doutorado. As opcdes de visita sdo enormes, a titulo de exemplo, citamos: Europa, Estados
Unidos, Canad4, Japao e Austrdlia. Apesar das oportunidades serem interessantes, o idioma se

torna um dos principais impedimentos para a obtencao da bolsa.

O programa propde areas prioritdrias, sendo que as Ciéncias Humanas e Sociais ndo
foram contempladas, o que deixa a Licenciatura em Educac¢do Fisica com pouquissima

possibilidade de participacao.
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5.2.9 Elabora e emite pareceres técnico/administrativo/educacionais

Ao serem questionados sobre a elaboragdo e emissio de pareceres
técnico/administrativo/educacionais, os colaboradores deste estudo assim se manifestaram:
14,53% nunca elaboraram ou participaram, 8,97% quase nunca emitiram ou participaram,
19,23% raramente emitiram ou participaram, 26,92% quase sempre emitiram ou participaram

e 30,34% sempre emitiram e participaram (Tabela 16).

TABELA 16 — Frequéncia com que os sujeitos da pesquisa elaboram e emitem pareceres
técnicos/administrativos/educacionais

Elabora e emite pareceres técnicos/

. . . .. Frequéncia Percentagem
administrativos/educacionais q g

1 — Nunca 34 14,53%
2 - Quase nunca 21 8.97%
3 — Raramente 45 19,23%
4 — Quase sempre 63 26,92%
5 — Sempre 71 30,34%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Elaborar e emitir pareceres sejam eles, técnicos, administrativos ou educacionais,
abriu a possibilidade de que as respostas dadas fossem muito abrangentes, em relacdo ao
alcance do parecer. A intencdo foi a de tentar detectar a participacdo dos sujeitos dessa

investigacao em outras atividades, além das que comumente estao acostumados a lidar.

Outras atividades, também de grande importincia académica, como a
orientacdo de outros pesquisadores ou aquelas voltadas para a aferi¢ao da
qualidade das pesquisas realizadas pelo pares, como bancas ou pareceres,
sdo entendidas como decorrentes das competéncias do pesquisador
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p. 20).

Ao se colocar na fun¢cdo de parecerista, o professor universitirio presta grande
contribuicdo ao processo de producdo e veiculacdo de conhecimento, uma vez que seu
trabalho pode ter ligacdo com a pesquisa, com o ensino e com a extensao e, acima de tudo,
como nos diz Almeida e Pimenta (2009), sdo afazeres que estdo contidos na dindmica da vida

de um professor universitdrio.

Todavia, se compararmos o percentual de 30,34% daqueles que disseram sempre

elaborar e emitir pareceres técnico/administrativo/educacionais, com os de outros itens, como

> Disponivel em: http:/www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/o-programa. Acesso em: 01 de dezembro de
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o de realizar revisdo de periddicos ou emitir pareceres sobre eles, veremos que estes sao mais
valorizados pelos docentes desta pesquisa. Para efeito de comparagdo, sobre este item 41,03%

dos sujeitos responderam que sempre fazem tais revisdes ou emissao de pareceres.

5.2.10 Presta assisténcia especializada a entidades (INEP, escolas, MEC,

Superintendéncia, Secretaria de Educacdo, etc.)

A Tabela 17 diz respeito a prestacao de assisténcia especializada a entidades tais como
INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, escolas,
MEC - Ministério da Educacdo, Superintendéncia, Secretaria de Educagdo, etc. Eles
responderam da seguinte forma: 31,62% nunca prestaram assisténcia, 9,40% quase nunca
prestam assisténcia, 23,50% raramente prestam assisténcia, 17,52% quase sempre prestam

assisténcia e 17,95% sempre prestam assisténcia especializada a entidades.

TABELA 17 — Frequéncia com que os participantes de nossa pesquisa prestam assisténcia especializada a
entidades (INEP, escolas, MEC, Superintendéncia, Secretaria de Educagao, etc.)

Presta assisténcia especializada a entidades Frequéncia Percentagem
1 — Nunca 74 31,62%
2 - Quase nunca 22 9,40%
3 — Raramente 55 23,50%
4 — Quase sempre 41 17,52%
5 — Sempre 42 17,95%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Como podemos perceber, apenas 17,95% dos professores possuem uma atuacao mais
direta nesta modalidade de prestacdo de servico, mesmo reconhecendo que este item apresenta
uma possibilidade de resposta bastante ampla, uma vez que a assisténcia pode variar deste
uma assessoria as escolas, Superintendéncia, Secretaria de Educacdo, até a prestacdo de
servico ao INEP, MEC e outros. Além disso, tivemos dificuldade em encontrar literatura que
discutisse especificamente a situacdo dos professores universitdrios brasileiros que prestam
esse tipo de assessoria. Para além da especificidade, Oliver e Barreto (2010) apresentam
estudo mostrando as contribuicdes trazidas por meio de prestacdo de servico de assessoria em

um projeto de formacdo continuada de professores.

A presenca da assessoria pedagdgica na sala dos professores propicia uma
maior integracdo destes com a assessora pedagdgica e cria um clima de
confianga mutua. Acreditamos que a atitude do assessor pedagdgico deve ser

2013.
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sempre de apoio e estimulo ao docente e ndo de cobranga ou punicdo, do
contrdrio a confianca ndo serd estabelecida, e a conquista de novos docentes,
na adesdo das agdes, ndo serd efetivada. (OLIVER; BARRETO, 2010, p.
385).

A citagdo acima, nos fez refletir sobre um tipo de assessoria razoavelmente comum em
instituicdes que ndao possuem tradicdo na drea de formacdo continuada do professor
universitario, e que apresentam problemas relacionados ao tema. Inferimos que isso seja mais
comum em instituigdes particulares, como foi o caso da assessoria prestada pelas autoras
acima citadas. Tal inferéncia se fundamenta em experiéncias anteriores que tivemos em
instituicdes de ensino superior privadas, em que eram comuns atividades desse tipo,

executadas por docentes de fora da instituigdo.

Apesar de compreender as contribuicdes trazidas por agdes dessa natureza,
entendemos que o ideal seja que tais mecanismos de formacdo continuada, sejam realizados
por professores da propria institui¢do, pois dessa forma, o risco de que tais agdes acontecam

esporadicamente tende a ser menor.

QUALIFICACAO PEDAGOGICA:

5.2.11 Desenvolve e participa de cursos de formacdo continuada e de desenvolvimento

profissional

Os dados da Tabela 18 mostram que, 7,26% dos colaboradores disseram desenvolver e
participar de cursos de formacdo continuada e de desenvolvimento profissional, 7,69% quase
nunca desenvolvem e participam, 17,09% que raramente participam, 35,04% quase sempre

participam e 32,91% sempre participam.

TABELA 18 — Frequéncia com que os sujeitos do presente estudo desenvolvem e participam de cursos de
formacdo continuada e de desenvolvimento profissional

Desenvolve e participa de cursos de formacao

. : . Frequéncia Percentagem
continuada e de desenvolvimento profissional q g

1 — Nunca 17 7,26%
2 - Quase nunca 18 7,69%
3 — Raramente 40 17,09%
4 — Quase sempre 82 35,04%
5 — Sempre 77 32.91%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A preocupagdo com a formagdo continuada do professor universitario tem ganhado

espaco nas discussdes educacionais brasileiras nos ultimos anos. Todavia, quando observamos
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as respostas dadas pelos professores sujeitos desta investigacdo, percebemos que o percentual
de 32,91% que disseram que sempre participam de alguma atividade relacionada a formagado
continuada do professor universitdrio, ainda € baixo, tendo em vista, as contribui¢des que tais

atividades poderiam trazer para a pratica pedagdgica dos docentes.

E preciso ter clareza, de que tal formacdo ndo € indicada somente para aqueles
professores que estdo em inicio de carreira. Ela deveria ser uma exigéncia para todo e
qualquer docente universitdrio que se encontra em exercicio. Cicillini; Baraina; Campos

(2012) fundamentam nossos argumentos.

[...] hd uma tensdo explicita nas institui¢des de ensino superior, que cada vez
mais tem recebido professores sem experi€ncia prévia na funcio de docente
do ensino superior, além dos diversos professores que, apesar de esbocarem
um excelente referencial tedrico, necessitam, entretanto, rever suas praticas
pedagdgicas (CICILLINI; BARAUNA: CAMPOS, 2012, p- 83).

Um dos pressupostos que sustenta a despreocupacdo do professor, e da prdpria
institui¢do com a formagao continuada €, segundo as autoras citadas acima, a ideia que circula
em determinados ambientes universitarios, de que basta ao professor o conhecimento do
conteddo a ser ensinado, para exercer a docéncia. A ldgica que sustenta tal argumento, € a de
que se sei o contetido, automaticamente sei ensind-lo. No caso do ensino dos esportes, como

j4 mencionamos anteriormente, se sei executar o gesto técnico do movimento, sei ensina-lo.

De acordo com Gil (1997), temos que reconhecer que a tarefa da formacao continuada
do professor universitario, deve ser compartilhada com a instituicao onde o professor exercer
a docéncia. Ja Pimenta e Anastasiou (2002), acreditam que quando as institui¢des conseguem
realizar os projetos de formacgao continuada do professor universitario, as propostas do que
deva ser trabalhado, poderiam sair dos problemas levantados pelos préprios sujeitos que,

naquela ocasido, buscam aperfeicoar sua prética pedagdgica.

Outro ponto para ser discutido, diz respeito as contribui¢cdes dos Programas de Pds-
Graduagao em Educacgdo Fisica no processo de formagdo dos professores universitirios em
nossa darea. Nesse sentido, MOREIRA (2007) afirma que, tais programas possuem uma
tendéncia em colocar a pesquisa em primeiro plano, e isso faz aumentar o tamanho das

dificuldades dos professores em exercer a docéncia sem uma preparagdo devida.

Uma possibilidade de contribuicdlo da Pdés-Graduagdo poderia passar pelo

oferecimento da disciplina Metodologia do Ensino Superior. Pensando nisso, Pereira e
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Medeiros (2011) realizaram um estudo de todos os Programas de Pés-Graduacdo em
Educacdo Fisica Stricto Sensu. Os autores investigaram 22 cursos, sendo que destes, apenas

07 ofereciam, no momento, a disciplina de Metodologia do Ensino Superior.

De acordo com Pereira e Medeiros (2011), 96% dos alunos disseram que os
conhecimentos adquiridos na disciplina foram importantes para o seu desenvolvimento
profissional. Todavia, 48% se sentiam mais ou menos preparados. Ou seja, apesar das
contribuicdes da disciplina para o processo de formacdo do futuro professor universitario,
uma parte significativa reconheceu, que uma disciplina somente € insuficiente para se
alcancar uma formacao sélida. Expressando, também, uma preocupacdo desses sujeitos com

seu futuro como professores universitarios.

Diante de todos os problemas levantados, ja discutidos em parte no primeiro capitulo,

Cicillini; Baraina; Campos (2012) defendem a ideia de que

[...] a formagdo docente ndo se limita ao desenvolvimento dos aspectos
praticos (didaticos ou metodolégicos) do fazer docente, porém envolve
dimensdes relativas a questdes éticas, afetivas e politico-sociais que estdo
imbricadas na docéncia do ensino superior (CICILLINI; BARA(JNA;
CAMPOS, 2012, p. 97).

As autoras supracitadas sugerem, portanto, a ampliagdo do entendimento que,
comumente se tem, de que a formagao continuada do professor universitario seja permeada
apenas pelos aspectos didatico-pedagdgicos. Além deles, elas propdem o cuidado com as
dimensoes éticas, afetivas e politico-sociais. Entretanto, entre o ideal e o real quase sempre
existe uma lacuna a ser preenchida. No caso da docéncia no ensino superior, mais
especificamente, na Educagdo Fisica, o que tem restado ao professor € a aprendizagem a partir
das elaboracdes e reelaboragdes realizadas a partir dos sucessos e dos insucessos, que sao

obtidos a partir das experiéncias em sala de aula.
5.2.12 Conhece e aplica os principios do Projeto Politico-Pedagogico do curso em que atua

As respostas de nossos colaboradores sobre essa questdo demonstra que, 1,71%
disseram nao conhecer e aplicar os principios do Projeto Politico-Pedagégico do curso em que
atuam, apenas 0,43% responderam que quase nunca aplicam, 4,27% ficaram na varidvel

raramente, 30,77% disseram que quase sempre conhecem e aplicam e a grande maioria, ou
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seja, 62,82%, responderam que sempre conhecem e aplicam os principios do Projeto Politico

Pedagdgico do curso em que atuam (Tabela 19).

TABELA 19 — Frequéncia com que os sujeitos conhecem e aplicam os principios do Projeto Politico-
Pedagégico do curso em que atua

Conhece e aplica os principios do Projeto Politico-Pedagogico

Frequéncia Percentagem
do curso em que atuam

1 — Nunca 4 1,71%
2 - Quase nunca 1 0,43%
3 — Raramente 10 4,27%
4 — Quase sempre 72 30,77%
5 — Sempre 147 62,82%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os dados acima apresentados indicam compromisso considerdvel dos professores
colaboradores em conhecer e aplicar os principios do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso
em que atuam. E mais, se pensarmos que, ao entrar em sala de aula, o professor, em tese, deve
possuir um plano de aula conectado com o plano de ensino e, automaticamente ligado ao
Projeto Politico Pedagdgico, teremos uma coeréncia entre esses trés niveis de planejamento, o
que sugere um professor € um curso onde os conteidos das disciplinas dialogam com o
projeto de curso. Evidentemente que o Projeto Politico-Pedagdgico deve ser construido,
levando em consideracdo as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso em questio. Severino

(2009) d4 suporte a este argumento.

No planejamento da disciplina, é preciso levar em conta o plano maior do
curso, uma vez que a disciplina € uma parte de um todo, organicamente
articulado para que possa responder, adequadamente, ao projeto formativo
do aluno (SEVERINO, 2009, p. 132)

Todavia, de acordo com Krasilchik (2009), sdo incomuns as situacdes onde o
professor universitdrio consegue obter as condi¢des necessdrias que lhe permitam realizar um
planejamento no qual acontecam, de fato, as conexdes entre o que estd posto no curriculo e o
que ele ird ministrar em sua disciplina. “Sdo raros os casos em que grupos de professores
podem planejar conjuntamente seus cursos decidindo por opcoes pedagdgicas comuns com

modalidades diddticas complementares” (KRASILCHIK, 2009, p. 162).

Além das conexdes entre plano de aula, plano de ensino e Projeto Politico-Pedagdgico,
o professor deveria buscar dialogar também com o PPI - Projeto Pedagdgico Institucional, e

com PDI - Projeto de Desenvolvimento Institucional. Estes itens constam, inclusive, no
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instrumento de avaliagdo dos cursos, que, segundo Santos e Simdes (2008), foi criado em
2004, através da Lei Federal n° 10.861/2004, com o nome de SINAES — Sistema Nacional de

Avaliac@o do Ensino Superior.

Santos e Simdes (2008) sugerem que, para que isso ocorra:

[...] é preciso que o corpo docente como um todo tenha oportunidade de
aprimorar seus conhecimentos sobre estrutura e funcionamento do ensino
superior e participar da construcdo das diretrizes gerais da instituicdo de
ensino. Este processo deve fornecer sustentacdo para a constru¢do de um
projeto pedagdgico do curso, coerente com a instituicio (SANTOS;
SIMOES, 2008, p. 269).

Nao € nossa inten¢ao, neste estudo, realizar juizo de valor sobre as respostas dadas por
nossos colaboradores, assim, cabe-nos acreditar, que os professores colaboradores apresentam
um perfil em relacdo a capacidade de dialogar com o Projeto Politico Pedagdgico, mais
avangado do que comumente se encontra na maior parte dos cursos do Brasil, como aponta a
literatura estudada. Entretanto, vale mencionar que tal fato acontece com 62,82% dos sujeitos,
e que os demais, nem sempre estdo nesta condi¢do. Além dessas obrigagdes, o professor
precisa também, como vimos na citacdo anterior, dialogar com o projeto pedagdgico e o
projeto institucional. Isso torna a atividade docente bem mais complexa do que muitos
professores imaginam, quando acreditam que o conhecimento do conteido seja suficiente

para ser professor universitario.

5.2.13 Conhece e utiliza a literatura que trata do planejamento, da avaliacdo da

aprendizagem e das metodologias de ensino.

No que concerne 4s questdes referentes ao conhecimento da literatura que trata do
planejamento, da avalia¢do da aprendizagem e das metodologias de ensino, as respostas foram
as seguintes: 1,28% nunca conheceu ou utilizou a literatura que trata do planejamento, 2,14%
quase sempre conhece o que existe de literatura, ou utiliza, 8,12% raramente faz uso, 26,92%

quase sempre utiliza e 61,54% conhece e utiliza (Tabela 20).
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TABELA 20 - Frequéncia com que conhecem e utilizam a literatura que trata do planejamento, da avaliagdo da
aprendizagem e das metodologias de ensino.

Conbhece e utiliza a literatura que trata do

planejamento,da avaliacido da aprendizagem e das Frequéncia Percentagem
metodologias de ensino

1 — Nunca 3 1,28%

2 - Quase nunca 5 2,14%

3 — Raramente 19 8,12%

4 — Quase sempre 63 26,92%

5 — Sempre 144 61,54%

Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Essa questdo estd intrinsecamente ligada aos aspectos da formagdo pedagégica do
professor universitdrio, tenha ela se iniciado, mesmo que minimamente, na formagao inicial
ou, de uma forma mais intensa, na formacdo continuada. Se pensarmos que, 61,54% dos
participantes deste estudo responderam que sempre utilizam a literatura diretamente
relacionada a formacdo pedagdgica, isso demonstra uma preocupacdo, por parte desses
sujeitos, com o aperfeicoamento de tal formagio. E bom lembrar, que este item se relaciona
com a questao que tocava no aspecto da formacao continuada do professor universitario, onde
tinhamos 35,04% que participavam quase sempre e 32,91% que participavam sempre.
Guardadas as devidas diferencas estabelecidas por nossos colaboradores para distinguir o que
valia como sempre e quase sempre, existe uma aproximacao entre as duas respostas, uma vez
que, se somarmos os 35,04% daqueles que quase sempre participavam de a¢des de formacgao
continuada, com os 32,91% dos que disseram que sempre participavam, teremos 67,95%. Um
nimero bem préximo dos 61,54%, que responderam que conhecem e utilizam a literatura
diretamente relacionada a formagdo pedagédgica do professor universitirio. Isso demonstra

coeréncia nas respostas dos sujeitos participantes desta investigacao.

Como ja foi dito em outros momentos, a divisdo entre os campos biologico e
humanista, faz emergir diferencas gritantes quando analisamos a Educacdo Fisica. Diferenca
que acaba trazendo, segundo Anes (2012), uma acdo politica e epistemoldgica controversa,

fruto, justamente, de tal divisdo. Isso gera:

[...] ora acdes docentes que valorizam o conhecimento quantificdvel e a
reprodu¢do técnica dos movimentos construidos historicamente,
desconsiderando seu aspecto histérico e cultural para a formacdo humana;
ora agbes docentes com alto amadurecimento critico sobre a interface entre
cultura, sociedade e movimento humano, mas muito préximas de uma
abordagem tradicional de ensino e distantes da materializa¢do de uma praxis
educativa coerente aos seus preceitos (ANES, 2012, p. 159).
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No primeiro capitulo, quando realizamos a discussdo sobre a formagdo do professor
universitario de Educagdo Fisica, tocamos na questdo da fragilidade na atuagcdo dos
professores que trabalham especificamente com as disciplinas técnico-esportivas. Naquele
instante, mostramos os estudos de Terra (1996), Pirolo (1998), Gonzalez (2004) e Verenger
(2007), onde foi possivel perceber que, segundo eles, tais professores se enquadram em um
perfil de atuacdo baseado em uma logica altamente instrumental, com uma visdo do
conhecimento muito préxima daquelas apresentadas por Anes (2012), ou seja, baseada em
uma valorizagdo dos gestos técnicos e uma descontextualizagdo dos aspectos historico-

culturais.

Por outro lado, Anes (2012) traz uma critica aqueles professores universitarios que
geralmente trabalham em uma perspectiva mais humanista, dizendo que estes se aproximam

do ensino tradicional.

Para superar tais fragilidades, Anes (2012) propde um novo paradigma para a
docéncia universitdria em Educagdo Fisica, baseado na modificacdo da relacdo que o
professor estabelece com o trato com o conhecimento, o processo ensino-aprendizagem € o

trabalho pedagégico.

[...] espera-se a superagdo de um espago educativo marcado por uma
docéncia que reproduz a cultura institucional e com pouco envolvimento,
passando a constituir novos espacos que possibilitem compartilhar
experiéncias, estratégias e conhecimentos, com o devido compromisso com
o crescimento de alunos e professores como grupo que desenvolve seus
proprios processos formativos-humanizadores (ANES, 2012, p. 158).

Para que isso ocorra, é essencial que os docentes universitirios dos cursos de
Educacao Fisica, acompanhem o processo de desenvolvimento do conhecimento cientifico da
area, ligado a formacdo pedagdgica. A julgar pelas respostas dadas neste estudo, a
comunidade académica tem grandes chances de superar a visdo tradicional de que, para

ensinar, basta saber realizar o gesto ou simplesmente dominar o contetido que ministra.
5.2.14 Conhece e utiliza diferentes instrumentos de avaliacdo

No que diz respeito ao conhecimento e utilizacdo de diferentes instrumentos de

avaliacdo, os sujeitos desta pesquisa responderam da seguinte forma: 16,67% nao conhecem e
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ndo utilizam, 2,99% quase nunca, 14,10% raramente, 14,96% quase sempre e 51,28% sempre

conhecem e utilizam (Tabela 21).

TABELA 21 - Frequéncia com que os sujeitos da presente pesquisa conhecem e utilizam diferentes
instrumentos de avaliacdo

Conhece e utiliza diferentes

. . Frequéncia Percentagem
instrumentos de avaliacdo

1 — Nunca 39 16,67%
2 - Quase nunca 7 2,99%
3 — Raramente 33 14,10%
4 — Quase sempre 35 14,96%
5 — Sempre 120 51,28%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A discussdo sobre a avaliacdo na educacdo € carregada de desafios, que, de acordo
com Severino (2009), acontecem por, pelo menos, dois motivos. De um lado, temos a
avaliacdo como opressdo, puni¢do € um ato de dominacdo. De outro, aqueles que tentam
‘proteger’ seus educandos, trazendo como consequéncia a impossibilidade de avaliar. Essa
segunda situacdo tem sido percebida por nds, com certa frequéncia, na universidade, uma vez
que, com a democratiza¢do da entrada no ensino superior, muitos alunos chegam totalmente
despreparados para o enfrentamento desse desafio. Nessa situag@o, os professores do curso se
veem diante da seguinte escolha: ajudam esses alunos a dar um salto de qualidade em sua
condicdo, que é precdria, e para isso, seria necessario criar mecanismos de recuperagdo; ou
reprovam esses alunos constantemente, até que eles desistam do curso que frequentam, ou
diante da incompeténcia coletiva dos professores do curso, fecham os olhos e aprovam esses
alunos, que saem da universidade em péssimas condi¢des de concorrer no mercado de
trabalho. Existe outro agravante nas duas dltimas situag¢des, porque, de acordo com Mendes e

André (2012),

Nos cursos de licenciatura, o mais comum tem sido a interrup¢cdo do
processo avaliativo assim que € feito o registro dos resultados. Isso significa
que ndo had agdes para mudar a realidade avaliada e aos/as futuros/as
professor/as, resta a submissdo ao modelo que estd posto, qual seja: o/a
professor/a ensina o conteudo, o/a estudante aprende e € avaliado/a, depois
se retorna esse mecanismo com um novo conteido, independentemente de
haver resultados positivos ou ndo (MENDES; ANDRE, 2012, p. 112).

Para Souza (2012), a universidade tem sua parcela de culpa, ao deixar o professor com

liberdade para fazer o que bem entende, pois, essa autonomia nao contribui em nada com o
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processo de discussdo dos problemas e desafios que estdo colocados. Ao contrario, diante do
isolamento, o professor tende a reproduzir os mesmos procedimentos que teve quando era

aluno. Na tentativa de mudar essa situacao Souza (2012) propde

[...] a implantagdo de politicas formativas, aliadas a uma pratica pedagdgica
mais consciente, atenta para conflitos, contradi¢cdes, fragmentos, fissuras,
entendendo-os como vozes que convivem no cotidiano da universidade
poderdo dar novos sentidos a préxis da avaliacdo (SOUZA, 2012, p. 252).

No caso da Educacgao Fisica, ainda existem outros agravantes, além dos que foram
postos anteriormente, iSso porque, por possuir esteredtipo de ser uma disciplina que prima
pelo fazer, muitos professores (na graduacdo e na escola), ainda avaliam seus alunos tendo
como referéncia apenas a execucdo do gesto. Aproveitamos a oportunidade, para citar um
exemplo de nossa prépria formacdo. Em uma das disciplinas esportivas que cursamos, a nota
maxima era dada aquele aluno que conseguisse fazer o menor tempo. As notas eram
distribuidas de acordo com a ordem de classificagcdo, ou seja, quanto menor o tempo, maior a

nota, quanto maior o tempo gasto, menor era a nota.

Para agravar a situagdo, Mendes; Nascimento; Mendes (2012) afirmam que esse

tema € pouco discutido nos cursos de formagao inicial em Educacao Fisica.

[...] a despreocupacdo do curso de formacao inicial em Educagdo Fisica em
desenvolver conhecimentos sobre o processo avaliativo, ji que foram
relatadas poucas discussdes relacionadas ao tema e realizadas apenas na
disciplina de Diddtica. Assim, as experiéncias que os futuros profissionais
vivenciaram em relacdo as prdticas avaliativas centraram-se nos exemplos
dos préprios docentes formadores, através dos sistemas de avaliagdo que
implementaram (MENDES; NASCIMENTO, MENDES, 2007, p.64-65).

Os autores supracitados, realizaram uma pesquisa junto a oito professores de Educacao
Fisica que atuam em escolas do municipio de Marechal Candido Rondon, no Parand. Esse
estudo revelou, dentre outras coisas, que a tematica da avalia¢do foi pouco discutida durante o
curso. Além disso, e de certa forma, também por isso, estes sujeitos acreditam que o curso de
graduacdo pouco contribui com os procedimentos de avaliacdo que utilizam em sua atuag@o
profissional. De acordo com os professores, as principais referéncias usadas para avaliar,

foram adquiridas com a experiéncia como professores, € também com a formagao continuada.
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Santos e Maximiano (2013) chegam a conclusdes similares sobre a pouca discussao
sobre avaliacdo nos cursos de Educacdo Fisica. “/...] parece-nos que a formacdo inicial tem
oferecido poucos elementos teoricos para que os discentes possam analisar suas experiéncias

avaliativas na Educacdo bdsica” (SANTOS; MAXIMIANO, 2013, p.97).

Em relacdo aos dados obtidos através das respostas dadas pelos professores
envolvidos nesta pesquisa, apesar de 51,28% ter respondido que fazem uso de diferentes
instrumentos de avaliagc@o, ndo temos condi¢des de analisar se tais instrumentos se afastam ou
se distanciam das criticas que apresentamos neste item. Todavia, levando em consideracdo o
perfil dos sujeitos ouvidos, podemos inferir que se distanciam, pelo menos, do modelo
tradicional, que cobra de seus alunos a execucdo do gesto técnico dos movimentos. Vale
registrar, que os professores que ministram disciplinas esportivas, estdo mais propensos a isso,
uma vez que, como ja discutimos anteriormente, tais disciplinas tendem a ter um ensino
baseado na técnica, como nos mostra Terra (1996), Pirolo (1998), Gonzalez (2004) e
Verenger (2007). E importante apontar, que 34% dos participantes que estdo entre o intervalo
do nunca até o raramente, reconheceram desconhecer ou utilizar diferentes instrumentos de
avaliacdo. Todavia, ndo temos condicdes de emitir juizo de valor sobre essas respostas, uma

vez que ndo sabemos quais sdo os instrumentos dos quais eles fazem uso em suas avaliacdes.

5.2.15 Tem a experiéncia como um dos saberes necessdrios ao enfrentamento das

dificuldades postas na prdtica docente

Perguntamos aos nossos colaboradores, se eles t€ém a experiéncia como um dos
saberes necessarios ao enfrentamento das dificuldades da pratica docente. Nenhum deles disse
que nunca se utilizou desse artificio, 1,28% respondeu quase nunca, 5,56% disseram que
raramente, 35,47% responderam quase sempre € 57,69% reconheceram que sempre se

utilizam da experi€ncia para o enfretamento das dificuldades da pratica docente.

TABELA 22 — Frequéncia com que os participantes consideram a experiéncia como um dos saberes necessarios
ao enfrentamento das dificuldades postas na pratica docente

Tem a experiéncia como um dos saberes

necessarios ao enfrentamento das Frequéncia  Percentagem
dificuldades postas na pratica docente

1 — Nunca 0 0,00%

2 - Quase nunca 3 1,28%

3 — Raramente 13 5,56%

4 — Quase sempre 83 35,47%

5 — Sempre 135 57,69%

Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Ao juntar as respostas dos professores que disseram se utilizar quase sempre da
experiéncia na resolu¢do dos problemas da prética docente, com as daqueles que responderam
usar sempre, tivemos um total de 93,16%, o que leva a crer, que os sujeitos ouvidos entendem
que a experiéncia se constitui como um saber docente. Essa € uma questdao que, em nosso
ponto de vista, estd muito mais relacionada com a tomada de consciéncia do que usar ou nao

usar da experiéncia propriamente dita.

Em outras palavras, um professor que se encontra diante de um problema didatico-
pedagdgico, ndo vai interrogar se faz ou nao, uso dos saberes que adquiriu com a experiéncia.
Diante de um problema dessa natureza, ele ird mobilizar todos os saberes que estdo a sua

disposi¢do para dar conta de sua resolugdo.

Nesse sentido, poderiamos dizer que quanto mais experiéncia didatico-pedagdgica,
tem o professor, mais ele terd condi¢cdes de recorrer ao seu repertério de experi€ncias
anteriores para tentar dar conta da situacdo ou do conflito em que ele se encontra. Nado
podemos nos esquecer, que para que isso ocorra, € importante que o professor entenda a

experiéncia como um dos saberes que estdo a sua disposi¢ao.

Convém destacar, que o fato de termos vivenciado alguma experi€ncia anterior, nao
nos garante que, ao passarmos por algo semelhante, as coisas acontecerdo da mesma forma,
como se houvesse garantia, de que um determinado problema tem sempre a mesma forma de
solugdo. Esse tipo de pensamento tende a ser determinista, expressando uma visdo da
realidade como algo que pode ser manipuldvel, onde o controle fica préximo daquele que

alguns cientistas possuem, em manipular formulas quimicas.

Almeida e Fensterseifer (2011) nos ajuda a fazer a distincdo entre experi€ncia e

experimento.

Tanto o aprender discente, quanto o aprender docente, nos convocam a
pensar a experi€éncia como experiéncia e ndo como experimento. Como
experimento, temos a pretensdao de controlar e manipular as coisas e ndo
abrimos espago para as incertezas e contradi¢cdes das relagdes humanas, que
a experiéncia nos proporciona, desde que nos entreguemos € nos
submetamos a ela (ALMEIDA, FENSTERSEIFER, 2011, p. 257).

A questao que se coloca, tem haver com o conceito, com a funcdo e com os limites da
experiéncia. Em termos de conceito, acreditamos que temos que nos afastar daquele que a

entende como algo manipuldvel e controldvel, estando, pois, mais préxima do experimento.
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Concordamos com Almeida e Fensterseifer (2012), quando defendem a ideia de que ndo
podemos entender a experiéncia como algo ruim, e que por isso, precisamos ser poupados de

algo desse tipo.

Nesse sentido, a experiéncia ndo é algo de que devemos fugir, por nao termos o
controle devido da situacdo. Sendo assim, mesmo entendida como algo negativo, ndo deixa de
trazer aprendizado para aqueles que passaram por ela. Se tomarmos como exemplo o
desconforto que passamos na vida, nos ajuda a entender melhor essa questdo, pois, se em um
primeiro momento nos sentimos fragilizados, com o decorrer do tempo, vamos aprendendo

que aquilo serviu para nos fortalecer e nos amadurecer.

Dentro dessa perspectiva, ndo existe experi€éncia ruim, € o que dizem os autores

abaixo.

Enquanto estivermos pensando a experi€ncia como algo negativo, em que
nossas expectativas nao sdo atendidas, continuaremos a tentativa de nos
poupar ou de poupar nossos alunos da propria experiéncia. A experiéncia
ndo € algo que possa ser poupado a alguém, como fazem alguns pais para
poupar seus filhos de certas experiéncias dolorosas e desagraddveis
(ALMEIDA, FENSTERSEIFER, 2011, p. 257-258).

Na secdo 1, ao discutirmos sobre a importancia dos saberes da experiéncia, Betti e
Mizukami (1997) nos alertaram sobre a necessidade colocarmos na pauta dos cursos de
formacdo profissional, a discussdo dos saberes da experiéncia, conscientizando nossos alunos
de que é comum, em todo inicio de carreira, passarmos por um periodo de transi¢do. Isso pode
trazer clareza aos futuros professores no momento em que eles estiverem passando por tal

situacgao.

A conscientizacdo dessa questdo ndo significa que nossos alunos nio iram ‘sofrer’
com as insegurancas desse momento. Significa que, quando estiverem vivendo, saberdo que
ndo foram os primeiros € nem serdo os ultimos, pois tal sentimento é comum aqueles que
estdo em inicio de carreira. Esse argumento vai em direcdo ao conceito de experiéncia

defendido por Almeida e Fensterseifer (2011).

Em relacdo aos limites da experiéncia, concordamos com Baratina e Alvares (2006),
quando dizem que temos que tomar cuidado para ndo nos escondermos atrds do discurso de
que tudo se resolve com o tempo e com a experiéncia, € que para tanto, cursos de formacgao

continuada de professor universitdrio, por exemplo, seriam desnecessdrios, uma vez que o
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professor se formaria apenas com a experi€éncia. Em nosso entendimento, € preciso encontrar
a justa medida nessa discussdo, ou seja, nem desprezar tais saberes, € nem acreditarmos que
eles, por si sO, serdo a panaceia capaz de dar conta de todos os problemas postos durante a

pratica docente.

5.2.16 Ministra disciplina(s) de sua drea de formagdo inicial, pertinente(s) a sua formagdao

e atuagcdo académica

Ao serem perguntados sobre a relagdo entre as disciplinas que ministram, e a formacao
académica dos docentes deste estudo, as respostas foram as seguintes: 0,85% nunca ministram
disciplinas de sua formacgdo, apenas 0,43% responderam a varidvel quase nunca, 2,14%
responderam raramente, 19,66% quase sempre ministram e 76,92% disseram que sempre

ministram disciplinas que sdo pertinentes a sua formagao e atuagdo académica (Tabela 23).

TABELA 23 — Frequéncia com que os participantes da pesquisa ministram disciplina(s) de sua area de formacao
inicial, pertinente(s) a sua formacio e atuagdo académica

Ministra disciplina(s) de sua area de
formacio inicial, pertinente(s) a sua Frequéncia Percentagem
formacio académica

1 — Nunca 2 0,85%
2 - Quase nunca 1 0,43%
3 — Raramente 5 2,14%
4 — Quase sempre 46 19,66%
5 — Sempre 180 76,92%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

As respostas indicam, que a grande maioria dos docentes ministram disciplinas de sua
area de formacao, o que pode indicar uma maior facilidade destes docentes em lidar com os
conteddos de tais disciplinas. Isso pode facilitar a aprendizagem por parte do aluno, todavia,
nao podemos nos esquecer, que o dominio do contetido € praticamente uma condi¢do para que
ele tenha sucesso em sua acdo pedagdgica. Entretanto, ndo podemos incorrer no erro, que
inclusive temos discutido ao longo dessa pesquisa, de que o dominio por si s6 seria suficiente

para que haja aprendizagem por parte do aluno.

2

[...] uma ‘preparacdo’ para a doc€ncia no ensino superior € insuficiente,
assim como € insuficiente que a formagdo profissional do professor se
restrinja ao conhecimento especifico de sua drea de estudos e atuacdo.
(CICILLINI, BARAUNA, CAMPOS, 2012, p. 86).



150

Por outro lado, como foi posto na citagdo acima, dominar o contetido de determinada
disciplina, ndo deve gerar no professor a falsa ideia de que a disciplina seja de sua
propriedade e que ninguém mais possa discuti-la. Ao contrario disso, o professor precisa ter
consciéncia de que € preciso dialogar com todas as disciplinas pertinentes ao seu curso. Anes
(2012) reconhece que este ¢ um enorme desafio, tendo em vista a for¢a da tradi¢do, que

insiste em tratar o conhecimento de maneira compartimentada e isolada.

O desafio se torna maior na medida em que, de acordo com Almeida e Pimenta
(2009), o despreparo e o desconhecimento das questdes pertinentes ao processo ensino-

aprendizagem sdo dominantes entre os professores universitarios brasileiros.

[...] os professores universitarios brasileiros predomina um despreparo e até
um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino-
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsdveis a partir do instante em
que ingressam na sala de aula (ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p. 20).

Segundo as autoras, a situacdo internacional ndo se mostra diferente daquelas
encontradas no Brasil. Mais uma vez, reforcamos a ideia de que o dominio do conteido deve
estar acompanhado da consciéncia sobre a necessidade dos conhecimentos didatico-

pedagdgicos.
5.2.17 Ministra palestras/conferéncias em eventos cientificos nacionais e internacionais

Os docentes foram perguntados se ministram palestras/conferéncias em eventos
cientificos nacionais e internacionais. As respostas foram: 5,58% nunca, 7,26% quase nunca,

29,49% raramente, 32,05% quase sempre e 25,21% sempre (Tabela 24).

TABELA 24 - Frequéncia com que os participantes da pesquisa ministram palestras/conferéncias em eventos

cientificos nacionais e internacionais
Ministra palestras/conferéncias em eventos
cientificos nacionais e internacionais

Frequéncia  Percentagem

1 — Nunca 14 5,98%
2 - Quase nunca 17 7,26%
3 — Raramente 69 29,49%
4 — Quase sempre 75 32,05%
5 — Sempre 59 25.21%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Mesmo tendo consciéncia de que fica impossivel saber, através das respostas obtidas,
se o professor em questdo possui uma a¢do nacional, ou se consegue ampliar seu campo de

atuacdo para a esfera internacional, as respostas apresentadas demonstram que os 25,21% dos
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docentes que responderam que sempre ministram palestras/conferéncias em eventos
(nacionais ou internacionais), ficam bem abaixo dos 59,40% dos professores que disseram
participar sempre de eventos cientificos de sua drea. Isso indica que, obviamente, nem todos
os professores que participam de eventos, conseguem ministrar palestras ou conferéncia. Por
outro lado, podemos considerar que 25,21% dos sujeitos dessa pesquisa, possuem acento
privilegiado em tais eventos, tendo possivelmente reconhecimento nacional e, em alguns

casos, até mesmo internacional.

5.2.18 Conhece e utiliza recursos diversificados e inovadores no processo de ensino-

aprendizagem

Quando perguntados sobre o conhecimento e utilizagdo de recursos diversificados e
inovadores no processo de ensino-aprendizagem, as respostas foram: 0,43% nunca, 0,85%

quase nunca, 11,54% raramente, 49,15% quase sempre, 38,03% sempre (Tabela 25).

TABELA 25 — Frequéncia com que os participantes da pesquisa conhecem e utilizam recursos diversificados e
inovadores no processo de ensino-aprendizagem
Conbhece e utiliza recursos diversificados e
inovadores no processo de ensino-aprendizagem Frequéncia Percentagem

1 — Nunca 1 0,43%
2 - Quase nunca 2 0,85%
3 — Raramente 27 11,54%
4 — Quase sempre 115 49,15%
5 — Sempre 89 38,03%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Malusé (2003), ao discutir a questdo da criatividade e inovagdo, declara que para que
isso ocorra, o professor precisa se distanciar de praticas tradicionais, como a aula expositiva

por exemplo.

Para isso, a pratica docente precisa sair da superficialidade, buscando refletir
sobre os problemas existentes em sua origem. Surge a necessidade de
mudancgas em fun¢do de uma revolugdo de comportamento e do aprendizado
que estd mudando a vida de todos (MALUSA, 2003, p. 143).

Na mesma direcdo dos argumentos da autora citada acima, Lucarelli (2007) afirma que
quando falamos em inovag¢do, em uma perspectiva critica, precisamos levar em consideracao
dois elementos fundamentais, sendo eles: a ruptura com a diddtica tradicional e habitual, e o

protagonismo em criar novas possibilidades. A autora define inovacdo da seguinte forma:
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[...] a inovacdo € uma pratica protagonista de ensino ou de programacdo do
ensino no qual, com base na busca de solu¢do de um problema relativo as
formas de operar com um ou varios componentes didaticos, produz-se uma
ruptura nas préticas habituais que ocorrem na sala de aula, afetando o
conjunto de relagdes da situagdo didética [...] (LUCARELLI, 2007, p. 81).

Tendo como panorama a situagdo e a condicdo em que o professor universitario €
posto, onde praticamente inexiste oficialmente um ‘locus’ de formacdo para o exercicio da
docéncia, fica dificil pensar em inovagao. Em outras palavras, como pensar em diversificacdao
e inovacao no processo ensino-aprendizagem, se ao professor ndo € oferecido nem mesmo o
minimo? Como pensar em diversificacdo e inovagdao em um quadro, que na maior parte das
vezes, diante da lacuna em sua formacdo, resta ao professor simplesmente repetir as

experiéncias que teve com seus ex-professores?

Cunha (2009) também reconhece tais dificuldades, entretanto, € otimista sobre as

possibilidades que podem se abrir.

[...] anima pensar e identificar que, apesar dessa condicdo, hd espacos de
teimosa resisténcia. Em alguns professores e alunos, a necessidade de dar
sentido as suas préticas, para além da perspectiva pragmatica da carreira e da
formagdo instrumental, toma for¢a e mobiliza energias [...] (CUNHA, 2009,
p-232).

O otimismo de Cunha (2009) € sustentado na crenga de que, a universidade possa
suprir as deficiéncias existentes, e alavancar os processos necessdrios para que a inovacao se
materialize. Diante desse quadro de dificuldades, acreditamos, que os 38% dos sujeitos que
responderam sempre conhecer e utilizar recursos diversificados e inovadores no processo de
ensino-aprendizagem, encontrem enormes dificuldades para realizarem tais ag¢des. Todavia, €
interessante observamos que este percentual € pequeno, caso facamos a compara¢do com os
percentuais de outros itens. Isso pode significar que a dificuldade em criar recursos
inovadores seja, realmente, algo comum entre os professores universitirios brasileiros,

independentemente da drea em que atuam.

5.2.19 - Orienta trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacdo, tese, supervisdo

de pos-doutorado e outros trabalhos cientificos

Quando perguntados sobre a orientagdo de trabalhos de monografia, iniciacdo

cientifica, dissertacdo, tese, supervisao de pds-doutorado e outros trabalhos cientificos, as
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respostas foram: 0,43 % nunca, 1,28% quase nunca, 5,56% raramente, 17,09% quase sempre

e 76,64% sempre (Tabela 26).

TABELA 26 — Frequéncia com que os participantes da pesquisa orientam trabalhos de monografia, iniciagdo
cientifica, dissertacao, tese, supervisao de pés-doutorado e outros trabalhos cientificos

Orienta trabalhos de monografia, iniciacao cientifica,

dissertacdo, tese, supervisiao de pos-doutorado e outros Frequéncia Percentagem
trabalhos cientificos

1 — Nunca 1 0,43%

2 - Quase nunca 3 1,28%

3 — Raramente 13 5,56%

4 — Quase sempre 40 17,09%

5 — Sempre 177 75,64%

Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os dados apresentados acima mostram que a grande maioria dos professores (75,64 %)
realiza algum tipo de orientacdo, seja ela de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacao, tese,
supervisdo de pds-doutorado e outros trabalhos cientificos. Apesar de saber da diferenca em
termos de exigéncia e de perfil existente entre um profissional que orienta um trabalho de
monografia e um que orienta uma tese de doutorado, fica evidenciado nas respostas, que a
maioria dos professores estd envolvida, de alguma forma, com a pesquisa, e, obviamente, com
o ensino, “[...] uma vez que a orientacdo faz desse personagem alguém ndo apenas ocupado
com produtos (produgdo de resultados, papers etc.), mas também com processos educativos

(formacdo)” (MACHADO; VIANA, 2010, p. 51). (Grifos das autoras).

Como dissemos acima, existe uma enorme diferenca no oficio de um professor que
orienta um trabalho de conclusdo de curso de graduagdo, e de um que orienta uma tese de
doutorado. Essa diferenca acontece devido ao fato de que, como ja foi dito vdrias vezes neste
trabalho, as exigéncias de publicacdo que sdo postas para um docente cadastrado em um
Programa de Doutorado sdo muito elevadas, ainda mais se comparadas a dos professores que
orientam trabalhos de conclusdo de curso. Nao queremos, com isso, desmerecer o trabalho do
professor que orienta apenas na graduagdo. Estamos simplesmente reconhecendo a distancia

de perfil entre um profissional e outro.

De qualquer forma, é importante destacar, que esteja o professor atuando apenas na
graduacdo ou em ambas, inexiste um lugar onde se forma os orientadores. Este é o ponto que
unifica estes sujeitos. Imaginamos que o pressuposto, que justifica tal inexisténcia, possa ser o
mesmo, ou seja, se o professor aprende a ministrar suas aulas com o ensaio e o erro, nao seria

diferente quando ele vai orientar. Infelizmente essa € a situagao.
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Machado e Viana (2010) fundamentam esse argumento.

Nao hi formacgdo, no sentido de um curso, voltada para promover a
capacidade de orientacdo ou qualificacdo; tal dispositivo ndo é cogitado nem
esperado pela comunidade de pesquisadores. Hd a experiéncia de ter sido
orientado, hd a formacgdo ética de base (familiar, escolar etc.) e hd as
pressdes do sistema de pds-graduacdo, que veicula diretrizes internacionais
para todos. Cada orientador desenvolve seu estilo de trabalho nesse né feito
de vdérias determinagdes indiretas e pouco palpdveis [...] (MACHADO;
VIANA, 2010, p. 65).

Apesar de ndo existir um local destinado a formacdo de orientadores, as autoras
citadas acima nao acreditam que deveria haver tal lugar. Elas defendem, sim, a criacdo de

formas de compartilhamento e de troca de experiéncias.

Retomando a discussdo com os dados obtidos nessa investigacdo, apesar de nao
termos elementos suficientes para apontar em qual nivel de orientacdo os sujeitos dessa
pesquisa se encontram, ao juntarmos os dados € possivel inferir que, dentre as 75,64%
daqueles que responderam que orientam sempre, muitos estdo orientando também na pos-

graduacio.
5.2.20 - Elabora e desenvolve projetos de ensino/pesquisa/extensdo

Ao serem perguntados sobre a elabora¢do e desenvolvimento de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, nossos colaboradores responderam da seguinte maneira: 1,28% nunca
elabora/desenvolve, ninguém respondeu quase nunca elaborar/desenvolver, 3,42% respondeu
raramente, 18,38% quase sempre e, 76,92% dos sujeitos da pesquisa, disseram sempre

elaborar e desenvolver tais projetos (Tabela 27).

TABELA 27 — Frequéncia com que os participantes da pesquisa elaboram e desenvolvem projetos de
ensino/pesquisa/extensao

Elabora e desenvolve projetos de

. . ~ Frequéncia Percentagem
ensino/pesquisa/extensio

1 — Nunca 3 1,28%
2 - Quase nunca 0 0,00%
3 — Raramente 8 3,42%
4 — Quase sempre 43 18,38%
5 — Sempre 180 76,92%
Total 234 100%

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) faz uma diferenciagdo entre

universidade, centros universitarios e Institutos. Tais diferenciacdes servem, acima de tudo,
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para clarificar a especificidade de cada um desses espacos. A LDB aponta como uma das
funcdes das universidades, materializar a histdrica triade composta pelo ensino, pesquisa e
extensdo. Desta forma, este item tem a pretensao de avaliar, segundo a percepcao dos préprios
colaboradores, se eles conseguem ser fiéis a essa triade, que na verdade exige, por parte dos
professores, uma atitude homérica, tendo em vista o valor diferenciado que é dado a cada um

desses componentes.

S6 para citar como exemplo, € notério que, um professor universitario que atua na pds-
graduacao no Brasil, serd mais valorizado pelas pesquisas que realiza e publica, do que por
sua participacdo em projetos de ensino e extensdo. Para confirmar nosso argumento, basta
verificar quais sdo as bases de avaliacdo dos programas de pds-graduacao. Ao fazé-lo, iremos
perceber que a extensdo fica distante do status recebido pela pesquisa. Essa forma de

avaliacdo interfere diretamente no tipo de pesquisa que se faz no Brasil.

A experiéncia tem nos mostrado que as pesquisas do tipo pesquisa-a¢do, sao
praticamente inexistentes. Isso pode indicar a dificuldade da area de Educacao Fisica em lidar

com os tempos e os sacrificios diferenciados, que s@o postos em pesquisas dessa natureza.

Ao realizarmos essa critica ndo estamos propondo que haja uma inversdo, e que a
partir de agora, a extensdo, ou mesmo o ensino, tenham maior status do que a pesquisa. O que
estamos avaliando € a necessidade de readequagdo da l6gica que tende a pender para um dos
lados, e que nesse caso a pesquisa leva vantagem. Severino (2009), ao discutir sobre a
relevancia da pesquisa na universidade, e sobre os riscos de sua supervalorizagcdo, assim se

manifesta:

E preciso ficar claro, bem claro, que ndo se trata de supervalorizar a
atividade de pesquisa em relagdo aquela do ensino: a meu ver, essa € uma
falsa dicotomia, que ndo resiste a uma andlise mais detida, pois, ndo se pode
ensinar eficazmente sem se praticar sistematicamente a pesquisa
(SEVERINO, 2009, p. 143).

Todavia, é importante reconhecer a urgéncia de pensarmos que a triade supracitada
deveria estar posta, inclusive, ao se ensinar, pois, a literatura mostra, e nds ja fizemos isso nos
capitulos anteriores, que ainda temos um ensino de graduacdo baseado, fundamentado, no
ensino tradicional, e que tem a aula expositiva como a principal, sendo a unica, forma de

trabalhar com os contetidos disciplinares.
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S6 para situar a discussdo em um patamar que tenha como pano de fundo a literatura
consultada, citamos o estudo realizado por Soares Juinior (2009), que pretendeu verificar a
forma como duas professoras e quatro estudantes de um curso de Educacdo Fisica da cidade

de Goiania, compreenderam a pesquisa no interior do trabalho pedagdgico.

De forma geral, todos os entrevistados ressaltaram a importincia da pesquisa
no trabalho pedagdgico no curso de Educacio Fisica. Para alguns estudantes,
e para a professora de Fisiologia do Exercicio, o ensino com pesquisa
permitiu aproximacao com a realidade e possibilitou aos estudantes conhecer
as possibilidades de trabalho dos professores de Educacio Fisica (SOARES
JUNIOR, 2009, p. 02).

O fato de o instrumento conter, em um mesmo item, a elaboracio e o desenvolvimento
de projetos de ensino, pesquisa e extensdo, impede que tenhamos maior clareza da
movimentacdo desses professores nessa triade. De qualquer forma, é possivel perceber que a
maioria dos respondentes, ou seja, 76,92%, disse estar sempre envolvida com tais projetos, o

que supde um compromisso dos envolvidos em sua a¢do docente.

5.3 Parte III: Correlacao estatistica entre as categorias estudadas

5.3.1 - Analise de Variancia Multivariada Nao-Paramétrica

Como dissemos na secdo anterior, para realizar o tratamento estatistico dos dados
coletados, fizemos uso da andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica (NPMANOVA -

Non-Parametric MANOVA).

Para que o tratamento estatistico fosse realizado, fizemos o cruzamento entre as duas
categorias que norteiam nosso estudo (académica e a Pedagdgica). Como mecanismos de
comparacdo, fizemos uso dos seguintes itens: Tempo de docéncia, Titulagdo, Graduacdo e
Atuacdo. Para o fator em que o teste F da MANOVANP foi significativo, procedeu-se com

um teste de comparagao multipla.

Para visualizar as diferencas dois a dois, entre os niveis dos fatores, foi construida a
varidvel denominada “Importancia”, que consistiu na soma das notas atribuidas por cada
individuo a cada dimensao (académica e Pedagdgica), isto €, a soma das notas nas 10
questdes, ou ainda, a nota acumulada nestas questdes. O comportamento dos grupos, em cada

fator, foi ilustrado por meio do gréfico de barras, para a importancia mediana.
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As duas dimensdes, académica e pedagdgica, foram comparadas por meio do teste de
Wilcoxon (CONOVER, 1999) para dados pareados, uma vez que, em cada dimensdo tem-se a
importancia dada pelo mesmo individuo. Assim, nosso intuito € verificar como o professor
consegue lidar com o académico e o pedagdgico no exercicio de sua docéncia. Quando
fazemos uso do termo importincia, ndo quer necessariamente dizer que, o professor nido dé
importancia a categoria, ou aos itens que compdem a categoria, mas sim, sua capacidade de
ser bem sucedido nos componentes avaliados. Em outras palavras, o fato de o professor
possuir fragilidade em uma determinada categoria, ndo significa que ele nao dé a devida

importancia a ela, mas sim, sua dificuldade em exerce-la.

Cabe ressaltar, que as andlises foram implementadas nos freewares R (R Core Team,

2013) e PAST v. 2.17 (Hammer et al., 2001).

Os resultados da anédlise para os fatores tempo de docéncia, titulagdo, graduacdo e
atuacdo para a dimensdo académica, sdo apresentados nas Tabelas de 28 a 33, e para a

dimensao Pedagégica, nas Tabelas de 34 a 38.

TABELA 28 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator tempo de docéncia, considerando
10.000 permutagdes.

Fonte de Variacao GL?Y sQ? oMm%? F@ p-valor

Tempo 5 0,4329 0,0866 3,7142 0,0001
Residuo 228 5,3152 0,0233
Total 233 5,7481

(DGL: grau de liberdade; ¥ SQ: Soma de Quadrado; ® QM: Quadrado Médio; ¥ F: valor da estatistica F.

A partir da Tabela 28, ao nivel de significancia de 5% (a = 0,05), pode-se afirmar que
existe diferenca significativa (p-valor < a) entre os niveis do fator tempo de docéncia,
considerando o conjunto de varidveis (2.1 a 2.10). Para identificar a diferenca constatada por
meio da NPMANOVA, procedeu-se com o teste F de compara¢des multiplas. Os resultados

sao apresentados na Tabela 29.

TABELA 29 - Resultados dos p-valores referentes as compara¢des miiltiplas para o fator tempo de docéncia na
dimensdo académica.

Tempo de Docéncia (anos) Menos de 5 anos Entre 6 e 10 Entre 11 e 15 Entre 16 e 20 Entre 21 e 25 Mais de 25 anos

Menos de 5 0,0001 0,0002 0,0005 0,0001 0,0009
Entre 6 e 10 0,6718 0,6667 0,003 0,2062
Entre 11 e 15 0,6367 0,0466 0,3431
Entre 16 e 20 0,2205 0,545

Entre 21 e 25 0,6159
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Observa-se, por meio da Tabela 29, o nivel de significancia de 5% que docentes, com
menos de 5 anos, apresentam na qualificacdo académica (varidveis de 2.1 a 2.10) diferente de
todos os demais niveis de tempo de docéncia (p-valor < a). A comparagdo entre docentes
com tempo de experiéncia entre 21 e 25 anos, versus os que t€m entre 6 e 10 anos, e também
os que t€m entre 21 e 25 anos,versus os que t€ém entre 11 e 15 anos, foram significativas, isto
€, estes contrastes diferiram significativamente. As diferencas comentadas acima podem ser

visualizadas no Grafico 1.

Vale ressaltar, que para identificar a direcdo da diferenca entre os niveis dos fatores,
criou-se a varidvel importancia. A varidvel importincia consiste na soma das “notas” de cada
individuo. Dessa forma, a escala Likert deixa de ser avaliada na extensdo de 1 até 5, e passa a

ser avaliada na extensdo de 10 a 50.

GRAFICO 1 - Mediana da nota acumulada por tempo de docéncia na dimensao académica.
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Fonte: Instrumento de pesquisa

Por meio do Grifico 1, é possivel afirmar que os aspectos académicos apresentam
maior importancia para docentes com maior tempo de docéncia, pois as notas acumuladas sdo
maiores para os docentes com maior tempo de docéncia. Acreditamos que exista uma relacdo
direta entre tempo de docéncia, titulagdo e aspecto académico, uma vez que, quanto mais
qualificado e com mais experiéncia, maiores serdo as chances de receber convites para

ministrar palestras, publicar livros, capitulos de livros e periddicos.
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TABELA 30 - Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Graduagio,

considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacio GL SQ QM F p-valor

Graduacgio 20,0941 0,0471 1,9228 0,0636
Residuo 231 5,6540 0,0245
Total 233 5,7481

Observa-se na Tabela 30, ao nivel de significancia de 5%, que néo hé diferenga significativa entre os
niveis do fator graduagdo considerando o conjunto de variaveis (2.1 a 2.10).

TABELA 31 — Andlise de variadncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Atuagéo, considerando 10.000
permutacgdes.

Fonte de Variacio GL SQ oM F p-valor

Atuacdo 10,1565 0,1565 6,4944 0,0003
Residuo 232 5,5916 10,0241
Total 233 5,7481

Com base na Tabela 31, ao nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que existe
diferenca significativa entre os niveis do fator atuacdo, considerando o conjunto de varidveis
(2.1 a2.10). A ilustracdo da diferencga entre os dois grupos (Licenciatura versus Licenciatura
e Bacharelado), é apresentada no Gréfico 2. Neste caso, ndo hd necessidade do teste de
comparacdes multiplas, pois o fator Atuacdo possui apenas dois niveis e desta forma, a

comparacao dos dois € feita na propria NPMANAVA.

GRAFICO 2 - Mediana da nota acumulada por atuac@o na dimensio
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| |
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Fonte: Instrumento de pesquisa académica.
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Por meio do Grafico 2, é possivel afirmar que os aspectos académicos apresentam
maior importancia para docentes com atuacdo na licenciatura € no bacharelado a0 mesmo
tempo, pois as notas acumuladas sdo maiores para os docentes que atuam na licenciatura e

bacharelado.

TABELA 32 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Titulagdo, considerando 10.000
permutacgdes.

Fonte de Variacao GL  SQ oM F p-valor

Titulagdo 31,0428 0,3476 16,964 0,0001
Residuo 228 4,6717 0,0205
Total 231 5,7144

Por meio da Tabela 32, ao nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que existe
diferenca significativa entre os niveis do fator titulacdo, considerando o conjunto de varidveis
(2.1 a 2.10). Para identificar a diferenca constatada por meio da NPMANAVA, procedeu-se
com o teste F de comparagdes multiplas e este, detectou diferenca significativa entre todas as
comparacdes dois a dois, isto €, entre todos os niveis de titulacdo. Os resultados sdo

apresentados na Tabela 33.

TABELA 33 - Resultados dos p-valores referentes as comparagdes multiplas para o fator titulacdo do docente na
dimensdo académica.

Titulacao Especializacio Mestrado Doutorado Pés-Doutorado
Especializacdo 0,0001 0,0001 0,0001

Mestrado 0,0001 0,0001

Doutorado 0,0011

As diferencas identificadas para o valor de titulagdio do docente na dimensdo

académica sdo ilustradas também, por meio do Gréfico 3.
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GRAFICO 3 - Mediana da nota acumulada por titulacio na dimensio académica.
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Fonte: Instrumento de pesquisa

Por meio do Grifico 3, é possivel afirmar que os aspectos acadé€micos apresentam
maior importancia para docentes com maior titulacdo, pois a nota acumulada € maior para os
docentes com maior titulacdo. A partir das informagdes contidas no grafico acima, é possivel
supor que quanto maior a titulagdo, quase que automaticamente, maiores também serdo as
cobrangas em relacdo ao docente e suas contribui¢des em termos de publicacdes, orientagdes
de monografias, dissertacdes e teses. Dai a maior valorizagdo dos aspectos académicos. “Do
doutor jd se espera uma participacdo mais abrangente na vida cientifica, onde estd em pauta,
fundamentalmente, o empenho na universalizagdo do conhecimento” (SEVERINO, 2009, p.

142).

TABELA 34 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator regido do docente na dimenséo
académica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacio GL SQ oM F p-valor

Regido 4 04122 0,1030 4,4197 0,0001
Residuo 228 53160 0,0233
Total 232 5,7282

Verificou-se, ao nivel de significancia de 5% (a = 0,05), que existe diferenca

significativa (p-valor < a) entre as regides, considerando o conjunto de varidveis (2.1 a 2.10),
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ou seja, a dimensdo académica. Em outras palavras, a dimensdo académica € afetada de

maneira diferente conforme regido de atuagcdo do docente (Tabela 34).

TABELA 35 - Resultados dos p-valores referentes as comparag¢des miiltiplas para o fator regido de atuagdo do
docente na dimensdo académica.

Regiao Nordeste Norte Sudeste Sul
Centro Oeste 0,0177 0,0018 0,1121 0,2661

Nordeste 0,1728 0,0001 0,0008
Norte 0,0005 0,0012
Sudeste 0,4804

Observou-se através da Tabela 35, que ndo hd diferencas significativas sobre os
aspectos académicos nas regides Sul, Sudeste e Centro Oeste e cada uma destas trés, diferiu
das regides Norte e Nordeste, e estas duas, por sua vez, ndo diferiram entre si. A ilustra¢do de

tal comportamento € apresentada no Gréfico 4.

GRAFICO 4 - Mediana da nota acumulada por regido de atuag@o do docente na dimensdo académica.
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Por meio do Grifico 4, é possivel afirmar que os aspectos académicos apresentam
maior importancia para os participantes que atuam nas regides Sul, Sudeste e Centro Oeste,
pois as notas acumuladas sdo maiores para estas regides. A partir da obtengdo deste dado,
nosso proximo passo foi cruzar essa informacdo com a localizacdo dos programas de pds-

graduacio em Educacdo Fisica no Brasil.
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De acordo com Castellani Filho (2012), a divisdo dos programas expressa uma

polarizacdo sul/sudeste versus norte/nordeste:

[...] apenas 03 programas (mestrado) se situarem no nordeste e outros dois
no centro-oeste (este também com um doutorado), ficando todos os demais
no eixo sul (06) sudeste (12) brasileiro, ratificando a histérica desigualdade
norte/nordeste x sul/sudeste, em um claro processo de colonizagdo da
formacdo académica nortista e nordestina aos valores do Brasil
economicamente mais desenvolvido (CASTELLANI FILHO, 2012, p. 284,
Grifos do autor).

De acordo com o autor supramencionado, os programas de pds-graduacdo em
Educagdo Fisica, estao assim divididos: 52% na regido Sudeste, 26% na regido Sul, 12% na
regido Centro-Oeste, 13% na regido Nordeste e finalmente, 0% na regiao Norte. A partir dos
dados apresentados, Castellani Filho (2012) propde, como um dos desafios para a area de
Educagdo Fisica, aumentar a quantidade destes programas nas regides Norte e Nordeste,

visando romper com a hegemonia das regides Sul e Sudeste.

Ao cruzarmos os dados obtidos em nossa investigacao, com a localizagao e quantidade
de programas de pds-graduacdo, podemos afirmar que existe uma proximidade entre ambos,
principalmente se realizarmos a histdrica polariza¢do norte/sudeste de um lado, e sul/sudeste
do outro. Ou seja, a0 mesmo tempo em que existem mais programas de pds-graduacdo nestas
regides, os professores colaboradores que estdo lotados nas institui¢des sul/sudeste atribuiram
maior valor ao aspecto académico, do que aqueles que estdo lotados em instituicOes

localizadas nas regides norte/nordeste.

A incompatibilidade ficou por conta da regido centro-oeste, uma vez que possui menos
programas que a regido nordeste. Entretanto, os colaboradores de nossa pesquisa que estdo
lotados em institui¢cdes dessa regido, se aproximaram mais da regido sul/sudeste, no que se
refere a importancia que eles dao ao aspecto académico.

TABELA 36 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator tempo de docéncia na dimensio

pedagégica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacio GL SQ QM F p-valor
Tempo 5 0,0092 0,0018 0,3779 0,9821
Residuo 228 11,1044 0,0048
Total 233 11,1135
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Por meio da Tabela 36, ao nivel de significancia de 5% (a = 0,05), pode-se afirmar
que, diferentemente da dimensdo académica, ndo existe diferenga significativa (p-valor > o)
entre os niveis do fator tempo de docéncia, considerando o conjunto de varidveis (3.1 a 3.10),
ou seja, a dimensdo pedagdgica. Pelos dados coletados, podemos inferir que o tempo de
docéncia ndo apresenta diferenca significativa na categoria pedagdgica para os docentes
envolvidos nesta pesquisa. Vale repetir, que a dimensdo académica sofre maior influéncia do
tempo de docéncia e titulacdo, do que a pedagdgica.

TABELA 37 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Gradua¢do na dimensio

pedagdgica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacao GL  SQ oM F p-valor

Graduacao 20,0194 0,0097 2,0477 0,059
Residuo 231 11,0941 0,0047
Total 233 11,1135

Observa-se, na Tabela 37, ao nivel de significincia de 5%, que ndo ha diferenca
significativa entre os niveis do fator graduacdo, considerando o conjunto de varidveis (3.1 a

3.10), ou seja, a dimensao pedagdgica.

TABELA 38 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Atuagdo na dimensao
pedagdgica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacao GL  SQ oM F p-valor

Atuacio 10,0110 0,0110 2,3107 0,066
Residuo 232 1,1025 0,0048
Total 233 11,1135

Com base na Tabela 38, ao nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que nao
existe diferenca significativa entre os niveis do fator atuacdo, considerando o conjunto de

varidveis (3.1 a 3.10), isto é, a dimensao pedagdgica.

TABELA 39 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator Titulagdo na dimensao
pedagdgica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacio GL SQ QM F p-valor
Titulacdo 30,0549 0,0183 39709 0,001
Residuo 228 11,0503 0,0046
Total 231 11,1052
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Por meio da Tabela 39, ao nivel de significancia de 5%, pode-se afirmar que existe
diferenca significativa entre os niveis do fator titulacdo, considerando o conjunto de varidveis
(3.1 a 3.10), isto é, as varidveis relacionadas a qualificacdo pedagdgica. Para identificar a
diferenca constatada por meio da NPMANAVA, procedeu-se com o teste F de comparagdes

multiplas. Os resultados sdo apresentados na Tabela 40.

TABELA 40 - Resultados dos p-valores referentes as comparagdes multiplas para o fator titulagdo do docente na
dimensao pedagdgica.

Titulacdo  Especializacdo Mestrado Doutorado Pés-Doutorado

Especializacdo 0,0824 0,0036 0,0002
Mestrado 0,0005 0,0005
Doutorado 0,0756

Observa-se, por meio da Tabela 40, que para o conjunto de varidveis que compdem a
dimensao pedagdgica, o docente especializado (Especializa¢do) ndo difere apenas do docente
mestre. O mestre difere do doutor e do pés-doutor. Os niveis doutorado e pds-doutorado ndo

diferem quanto a dimensao pedagdgica. Este comportamento € ilustrado no Gréfico 5.

GRAFICO 5 - Mediana da nota acumulada por titulagdo na dimensao pedagégica.
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Por meio do Gréfico 5, € possivel afirmar que os aspectos pedagdgicos apresentam

maior frequéncia entre os docentes com maior titulacao, pois as notas acumuladas sdo maiores
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para os docentes com maior titulagdo. O que dissemos na discussdo sobre a categoria
académica, serve para a pedagdgica, ou seja, em nosso ponto de vista, a titulacao traz consigo

maiores obrigagdes, tanto do ponto de vista académico, quanto pedagdgico.

Ao comentar sobre a relacdo entre a pesquisa e o ensino Severino (2009) lembra a

importancia da primeira, sobre a segunda ele diz:

[...] sem falar do 6bvio componente representado pelo trabalho docente na
sala de aula bem como do necessdrio inicio do trabalho de formacio de
novos pesquisadores mediante a atividade de orientacdo de estudantes em
atividades de pesquisa, particularmente nos cursos de pds-graduagdo
(SEVERINO, 2009, p. 142).

Interessante perceber, que em ambas as categorias, a titulacdo interfere diretamente na
atencdo dada a ambos o0s componentes, todavia, o item pedagdgico apresenta menor
diferenciacdo entre as titulacdes, ou seja, a titulacdo apresenta maior diferenca no académico
do que no pedagdgico. Isso pode ser um indicativo de que a titulagdo faga mais diferenca no
universo académico do que no pedagdgico.

TABELA 41 — Andlise de varidncia multivariada ndo paramétrica, para o fator regido do

docente na dimensio pedagégica, considerando 10.000 permutacdes.

Fonte de Variacao GL  SQ oM F p-valor

Regido 40,0256 0,0064 1,3438 0,1802
Residuo 228 1,0856 0,0048
Total 232 1,1112

Conforme Tabela 41, as regides de atuagdo do docente nao diferiram quanto a

dimensao pedagogica (p-valor > 0,05).

Por meio do teste de Wilcoxon, verificou-se diferenca significativa (p-valor < 0,05)
entre a importancia académica e pedagdgica, em que a segunda € preferida com base nas

notas atribuidas (CONOVER, 1999).
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GRAFICO 6 - Distribuicdo da varidvel resultante da diferenca entre a importincia na dimensdo académica e na
dimensdo pedagdgica.
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Observa-se por meio do Grafico 6, peso maior para a importincia na dimensio
pedagogica, visto o sinal dos valores resultantes da diferencga, ou seja, o grupo de docentes
entrevistados atribui maior importancia para os aspectos pedagdgicos. Como ja foi explicado
anteriormente, para se chegar a essa resposta, foi considerado o peso que os sujeitos da
pesquisa foram dando as acdes académicas e pedagdgicas. Assim, entendemos que o fato do
professor ter dito sempre para maioria das questdes relacionadas ao aspecto pedagdgico,
significa realmente que, ao fazé-lo, d4 mais atencdo a essa categoria, todavia, nos
questionamos, se muitas das questdes postas na categoria pedagdgica nao estdo mais proximas
do controle do professor, do que algumas daquelas que se encontram na académica. A
publicacdo de periddicos com Qualis/CAPES, por exemplo, ndo dependente apenas da
vontade, da competéncia e do compromisso do professor, pois, € necessdrio que exista o
aceite para que o artigo se torne, de fato, uma publicacdo. Outro ponto, que também deve ser
considerado, € a formacao de nossos colaboradores. Como foi visto anteriormente, 98% tem
formacdo em Licenciatura em Educacgdo Fisica, o que pode contribuir para maior aten¢io aos

aspectos pedagogicos da docéncia.

Visando dialogar com a literatura, encontramos o estudo de Teixeira et al. (2012), que

objetivou compreender como os docentes de um Programa de P6s-Graduacao Stricto Sensu de
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uma universidade publica do interior de Minas Gerais, se situam em termos de capitais
cientificos (puro e institucional). Para conceituar tais capitais, os autores fizeram uso de
Bourdieu (2004b). Segundo Teixeira et al. (2012), o capital cientifico puro tem por base as
contribuicdes académicas para o campo do conhecimento, como por exemplo: publicacdes,
titulacdo, orientacdes de monografias, dissertacdes, teses, dentre outras. Enquanto, o capital
cientifico institucional, estd relacionado a participagdo em cargos administrativos,
participacao em bancas de concurso de docentes, membro de banca de Trabalho de Conclusao
de Curso de graduacdo, especializacdo, mestrado, doutorado, e outros. Em geral, os resultados

apontaram que:

[...] os docentes se dividem, em sua maioria, entre as atividades que lhes
conferem crédito especifico e crédito politico dentro do campo, ocupando
posi¢des medianas dentro da distribui¢do de capitais cientificos puros e
institucionais. Confirmou-se ainda, na realidade do programa analisado, a
consideracdo de Bourdieu (2004b), de que hé a dificuldade de acumulagao
expressiva de ambos os tipos de capitais por parte de um pesquisador, ja que
apenas dois docentes ocupam posicdes de destaque em relag@o aos dois tipos
de créditos (TEIXEIRA et al. 2012, p.201).

Os achados da pesquisa acima indicam, portanto, uma dificuldade do docente em
conseguir se destacar tanto no investimento que realiza no capital cientifico puro, quanto no
capital cientifico institucional. Tal dificuldade pode ser entendida, na medida em que, é muito
complicado para o docente conseguir encontrar tempo suficiente para se destacar nos dois
tipos de capitais. Outro resultado interessante, encontrado pelos pesquisadores, foi o de que
[...] ndo houve uma polarizacdo significativa entre os docentes com forte crédito politico e
fragil crédito especifico de um lado, e forte crédito especifico e fragil poder politico, de outro”
(TEIXEIRA, et al. 2012, p.202). Ou seja, como ja dissemos anteriormente, os docentes

analisados ndo privilegiam um dos campos.

No caso de nossa investigacdo, apesar das categorias analisadas ndo serem as mesmas,
os resultados apontaram uma maior preocupacido dos docentes com a categoria pedagdgica.
Quanto aos motivos, ndo conseguimos identifica-los, restando-nos apenas as suposicoes,
tendo por base as demais respostas obtidas. Todavia, € importante considerar que Teixeira et
al. (2012) ndo fizeram a diferenciacdo entre o universo académico e o pedagdgico, ao
contrario, em alguns casos, eles colocaram dentro do que chamaram de capital cientifico puro,
as duas categorias que separamos em nosso estudo. Em outros casos, eles colocaram

componentes das duas categorias no denominado capital cientifico institucional.
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O que nos alivia, é o fato de que ndo montamos os componentes de cada categoria
sozinhos. Tivemos ajuda direta de inimeros professores de diferentes institui¢cdes publicas
brasileiras, como vimos na secdo metodologia. Em nosso ponto de vista, isso da legitimidade

e credibilidade ao nosso instrumento de coleta de dados, e, automaticamente, a esta pesquisa.
5.4 Parte I'V: Analise da questao aberta

A ultima parte do instrumento de coleta de dados foi destinada ao registro de
comentdrios por parte de nossos colaboradores. Destacamos que, mesmo ndo sendo
obrigatério, recebemos inumeras contribuicdes. Diante da quantidade de comentdrios,
procuramos seleciond-los e agrupé-los visando ndo repeti-los. Muitos colaboradores fizeram
questdo de agradecer pela participacdo e solicitaram que uma cOpia da tese lhes fosse enviada.
Entendemos que o envio da tese para os emails dos participantes ¢ um dever que serd
cumprido assim que a versdo final for depositada no Programa de P6s-Graduacdo de nossa
instituicao.

Ressaltamos que alguns professores fizeram questdo de se identificar, todavia,
sabemos que pelo acordo firmando no envio do instrumento, garantimos o sigilo absoluto,
nesse sentido, obviamente, nao iremos colocar o nome dos professores visando garantir a ética

necessdria a pesquisa cientifica.

Quando deixamos esse espaco destinado aos comentdrios, nosso intuito era,
exatamente, o de garantirmos que nossos colaboradores pudessem deixar suas impressoes
sobre a pesquisa e o instrumento de coleta de dados. Os comentérios, em grande parte, vieram
em forma de critica ou sugestdes. Diante disso, cabe a nds publicizi-los, e tentarmos realizar
0 contra-argumento, tendo consciéncia de que muitos desses argumentos sdo divergéncias
insoldveis, que tém a ver com concepg¢do do que € pesquisa, forma de captacdo dos dados, ou,

até mesmo, de fragilidades que sdo inerentes a qualquer investigacao.

Nesse caso, temos que ter a humildade académica de reconhecé-los e ao mesmo
tempo, agradecer nossos colaboradores, uma vez que, mesmo diante das criticas, ndo se
eximiram de contribuir com a pesquisa, o que demonstrou uma maturidade excepcional, que
exige de nés a mesma maturidade aceitando as criticas. Antes de apresentd-las, faremos um
preambulo com um comentdrio de um professor reconhecendo a importancia da pesquisa para
a drea, e outro, em que o professor faz uma critica a quantidade de trabalho que sdo dados aos

docentes na atualidade.
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Parabéns por um estudo desta natureza. Sou professora de didética e verifico
que meus colegas nem sempre se preocupam com algumas questdes
metodoldgicas como as citadas acima.

A sobrecarga de trabalho na universidade, para os professores que sdo
pesquisadores e estdo credenciados em programas de pds-graduagdo stricto
senso, é muito grande. As exigéncias da CAPES e das agéncias de fomento,
como CNPq e FAP's, sdo elevadas e ainda dimensionadas por critérios
quantitativos, o que € lamentdvel. Outro problema a ser ressaltado € a
quantidade de atividades burocréticas e administrativas que temos que
realizar - além de preencher e manter atualizado o curriculo lattes, é
necessdrio preencher o relatério anual docente da universidade e o Coleta
CAPES da Pés-graduacdo, sem contar os outros afazeres neste ambito. Essa
situagdo precisa mudar, porque isso, certamente, gera impactos significativos
na prética pedagdgica cotidiana.

Acredito que a escala de likert, apesar buscar "objetividade", limita as
respostas.

Nao consigo entender como a simples resposta a questdes tdo complexas,
utilizando de uma escala de percepcdo objetivada através de quantidade,
pode ajudar a entender o tema das dimensdes pedagdgicas envolvidas na
formacao dos educadores fisicos [...].

Acreditas realmente que com este questiondrio conseguirds atingir o objetivo
de compreender como os professores universitirios dos cursos de
Licenciatura em Educacio Fisica das instituicdes publicas brasileiras t€m se
relacionado com o universo académico e o pedagdgico? Boa sorte.

Penso que algumas perguntas sdo amplas, pois a 3.10, por exemplo, quando
agrupa ensino/pesquisa/extensdo, pode tirar a legitimidade da resposta, pois
o profissional pode elaborar "sempre" apenas algum dos indicados, e com
isso responder "sempre"” do mesmo jeito. Assim como esta, outras perguntas
também agrupam respostas, o que, do meu ponto de vista, compromete 0s
resultados da pesquisa. No que se refere ao fazer pedagdgico, questionado
em algumas perguntas, penso que sejam extremamente relevantes para a
prética profissional dos professores de ensino superior, no entanto, entendo
que estes questionamentos poderiam ser mais amplamente explorados.
Afinal, cada um dos participantes da pesquisa pode entender, por exemplo,
"recursos inovadores" a seu préprio modo, pois depende do que cada um
entende como inovador, ou seja, inovador, pode ser apenas algo que seja
novo para mim, quando para muitos outros, ja pode ser considerado como
antiquado e ultrapassado. No mais, acho a pesquisa interessante e gostaria de
contar com a devolutiva dos resultados da mesma, haja vista o fato de,
enquanto participante da pesquisa, ter esse direito garantido pela ética em
pesquisa.

Prezados professores, acredito que esta escala merece esclarecimentos
quanto ao tempo em que se refere. O que é sempre para mim, pode nio ser
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para outro professor. Saliento que no meu entendimento, a pesquisa sobre a
pratica pedagdgica do professor/a precisa ser investigada para além de
questiondrios deste tipo. A observacdo in locus, com certeza, trard mais
elementos para "medir", tanto os aspectos académicos, quanto 0s
pedagdgicos. Acredito que neste tipo de investigacdo a imersdo no campo é
de fundamental importincia, mesmo que se reduza o ndmero de
participantes.

Tive dificuldades para responder as questdes 3.10, 3.9, 3.8 entre outras, pois
sdo duas perguntas ou mais perguntas em uma.

Creio que algumas questdes podem direcionar a equivocos na interpretagao.
Por exemplo: Eu tenho elaborado e desenvolvido projetos de pesquisa e de
extensao, mas nao de ensino.

Sugiro cotejar os dados coletados através deste instrumento com outros
mensuradores de dados qualitativos.

Entendo que para a obten¢do de um perfil, um quadro ou um entendimento
sobre aquilo que o professor desenvolve no sentido de reconhecer uma
ideacdo relacionada com o académico e o pedagdgico, seria interessante
conhecer ou mapear o que de fato é desenvolvido por esse profissional.
Talvez isso seja objeto de um outro momento do trabalho proposto, ou de
pesquisas do grupo.

Algumas coisas foram respondidas como quase sempre, porque nao ocorrem
sempre. Mas sempre que elas ocorrem eu participo. Viu como ficou um
pouco confuso?

A forma como foi elaborado este instrumento ndo oferece
ferramentas/elementos para a andlise dos objetivos propostos, pelo menos os
que nos foram apresentados. Questionar, articular, montar e desmontar os
discursos que permeiam tais informacdes € essenciail, por exemplo, ao
perguntar no item ""qualificacdo pedagdgica"" se conhece e utiliza recursos
diversificados e inovadores? Qual a compreensdo de vdrios recursos? Quais?
Como? Qual a finalidade desses instrumentos e para que fim? As pessoas
deveriam ter um espaco para responder. Assim como inovadores, qual a
compreensdo de inovador que vocé utiliza? O que € inovar? Ao mesmo
tempo, vocé ndo tem interesse em identificar e analisar quais as trajetorias
profissionais, como, quando e onde acontecem as formacdes continuadas, as
matrizes tedricas que as orientam, os interesses, os limites e as possibilidades
que elas orientam, revelam e produzem no campo da Educacdo Fisica
escolar, do lazer, do esporte... Bom trabalho!

Nio ficaria melhor dividir a questdo 3.9 em funcio dos niveis de trabalhos
académicos, uma vez que, pelo menos no meu departamento, todos orientam
monografia, mas nem todos orientam iniciacdo cientifica, dissertagdes,
teses|...]
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Contra-argumentando...

Apés termos apresentado alguns dos comentdrios elaborados por nossos
colaboradores, cabe-nos, neste instante, apresentar alguns contra-argumentos, visando mostrar
nossa versdao diante dos comentarios. Antes, porém, decidimos fazer uso de uma citacio de
Clandinin; Connelly (2011), autores que trabalham com a pesquisa narrativa. Como sabemos
esta pesquisa nao trabalhou nesta perspectiva, entretanto, quando nos vimos diante dos
comentdrios, nos sentimos com a mesma responsabilidade do pesquisador que trabalha com a
pesquisa narrativa. Isso porque, no momento dos comentdrios, os colaboradores se
transformaram nos primeiros leitores desta pesquisa, mesmo estando em seu estado
embriondrio. Sdo, portanto, além de colaboradores, os primeiros criticos, dito de outra forma,
sdo colaboradores com participagdo critica, sendo privilegiados, pois, tiveram condi¢des de

dialogar durante a escrita da tese.

Um dos dilemas dos pesquisadores, ao compor textos de pesquisa, é
apreendido pela analogia de viver na fronteira, tentando manter um
equilibrio entre a luta para expressar a prépria voz, no meio de uma pesquisa
desenhada para contar as experi€ncias historiadas pelos participantes e
representar suas vozes, € a0 mesmo tempo tentar criar um texto de pesquisa
que falard e refletird as vozes do publico. Voz e dilemas, criados tendo
considerado o que foi dito anteriormente, sdo sempre ordenados por
exercicio de julgamento. O pesquisador estd sempre falando parcialmente
desprovido e estd genuinamente aberto para legitimar a critica dos
participantes e da audiéncia. Alguns pesquisadores sdo silenciados pelo
convite a critica contida na expressdo da voz (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 195)

Uma das criticas postas, se refere a utilizacdo de apenas um instrumento de coleta de
dados (questiondrio) e das limitacdes trazidas pela escala likert, em que, devido a sua
objetividade, acaba limitando as respostas. Nosso intuito foi o de obter a maior quantidade de
respostas possiveis dentro de um tempo relativamente curto. Visdvamos, portanto, obter uma
visdo panoramica de como o professor universitirio convive em seu cotidiano com as
categorias académica e pedagogica. Isso poderia ter sido compensado, realizando algumas
entrevistas com determinados professores, como foi sugerido por alguns colaboradores,
todavia, avaliamos que seria melhor deixarmos esse estudo para um segundo momento, uma
vez que nossa intenc@o era a de realizar um estudo mais panoramico sobre a docéncia em

Educacao Fisica.
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Recebemos uma sugestdo de fazermos o cruzamento dos dados, ou seja, tentar
verificar se os colaboradores estdo realmente expressando a verdade em suas respostas. Como
ja dissemos na terceira se¢do, concordamos com Bosi (2003), quando ela nos recomenda o
bom senso em perceber que o pesquisador (no caso dela, uma memorialista), ndo deve agir
como um juiz e exigir que os colaboradores falem apenas a verdade e nada mais que a
verdade, como diz a lei. O colaborador tem o direito de falar a sua verdade. Nesse sentido,
percebemos que se todos os sujeitos desta pesquisa tivessem agido de ma fé, teriam

respondido sempre para todos os itens, 0 que ndo aconteceu.

Para finalizar este capitulo, gostariamos de dizer que, como discutimos ao longo desta
pesquisa, a Educagdo Fisica avancou muito da década de oitenta, até nossos dias. Todavia, é
sabido que, daquele momento em diante, elegemos um monstro a derrubar, e o fizemos com
certo sucesso. Para isso, perseguimos, sem piedade, suas manifestacdes, que poderiam ser
visualizadas através da competi¢cdo, da neutralidade cientifica, da quantificacdo exagerada, da
bioligizacdo do corpo, da despolitizacio como estratégia de dominacdo, dentre outros.
Entendemos que tal perseguicdo € justa, € o combate precisa ser didrio e de maneira
incansavel, porém, precisamos olhar com criticidade, mas, com cuidado, para nao
abandonarmos os principios da dialética. Isso significa que o que ontem era sintese, hoje pode

ter se transformado em tese.

Em outras palavras, ndo podemos olhar para o mesmo fendmeno durante mais de 30
anos da mesma forma. E necessdrio buscar o avanco no olhar. Estamos falando, por exemplo,
da discussdo que demonizou a quantificacdo nas pesquisas em Educacdo e em Educacdo
Fisica. Precisamos, pois, tomar cuidado para ndo cairmos na armadilha que Thiollent (1984)
chama de radicalismo qualitativo. Desta forma, ndo € porque utilizamos a escala Likert em
um questiondrio e em seguida, fizemos a quantificacdo dos dados, que nos transformamos em
positivistas. Acreditamos que seja necessdrio separar as limitagdes inerentes a qualquer
pesquisa, com a inteng¢do clara e objetiva de aceitar seu enquadramento dentro de uma
perspectiva positivista. Como foi percebido ao longo deste estudo, em momento algum

fizemos a defesa destes principios.

Nesse sentido, concordamos com Taborda de Oliveira (2005), quando ele nos mostra
que a construc¢do, validacdo e legitimacdo do conhecimento esta relacionada ao lugar de onde

falamos, ou seja, como ele mesmo diz, tem haver com a ordem institucional.
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Afinal, € preciso falar a partir de um lugar reconhecido. E se ele ndo o é,
precisamos envidar esfor¢os para que o seja. Esses esfor¢os implicam com
frequéncia a deslegitimagdo de outras possibilidades. E assim a histéria se
faz também aqui como campo de negociagdes, de tendéncias em disputa, de
possibilidades. Nao somos uma grande confraria! Somos seres dvidos por
afirmar o lugar institucional onde o nosso discurso sobrepuje outros
discursos. Onde nossas perspectivas superem outras. Onde o nosso
conhecimento ‘védlido’ desqualifique tudo o que ndo tem validade!
(TABORDA DE OLIVEIRA, 2005, p.39).

Nao queremos, todavia, nos refugiarmos atrds dos argumentos acima expostos e
tentarmos evitar a critica, até porque, fazer ciéncia, produzir conhecimento, é ter a maturidade
suficiente para compreender que a critica € inerente a ciéncia. Para ilustrar a consciéncia que
temos de algumas limitagdes deste estudo, reconhecemos que alguns itens do instrumento
ficaram muito carregados, o que impediu que soubéssemos exatamente o que o professor faz
com mais frequéncia, ou até mesmo se ele o faz, como € o caso da questdao 3.10 (Elabora e
desenvolve projetos de ensino/pesquisa/extensdo). Salientamos, entretanto, que o instrumento
passou por rigoroso processo de validagdo e, mesmo assim, apresentou algumas fragilidades,
0 que em nosso entendimento nao retira os méritos da investigacio, apenas demonstra a quase

impossibilidade da inexisténcia de fragilidades em uma pesquisa.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

Alguns elementos foram fundamentais para justificar esta investigagdao. O principal
deles foi a auséncia de trabalhos que tocassem, especificamente, na discussdo sobre a relacdo
entre duas categorias que tragcamos como essenciais no cotidiano de um professor
universitario: a académica e a pedagdgica. O interesse pela temdtica ndo é exatamente novo
para nds, haja vista que no mestrado estudamos sobre a formacdo do professor universitario.
Se por um lado, a familiaridade com o tema nos ajudou, por outro, a exigéncia, comum a
qualquer trabalho de pesquisa no nivel de doutorado, abarrotou-nos de compromissos em
desenvolver um estudo que pudesse trazer contribuicdes significativas a comunidade
académica. Assim, esta pesquisa apresentou como objetivos gerais: ‘Identificar, analisar e
compreender as ideacdes dos docentes universitarios dos cursos de Educacdo Fisica, sobre o
universo académico e pedagdgico, e constatar as possiveis interfaces destes universos na
qualidade da pratica educativa que implementam’. Partimos, portanto, de dois problemas
basicos: 1) Quais sdo as ideias dos docentes universitarios dos cursos de Educacao Fisica, que
atuam em Universidades Federais, Estaduais e Institutos Federais, sobre o académico e o

pedagégico? 2) Quais sdo os possiveis impactos que tais ideias provocam na qualidade da

pratica educativa que desenvolvem?

N

Em relacdo aos dados referentes a caracterizagdo bdsica, como ja adiantamos na
andlise dos resultados, 58,12% dos sujeitos participantes sdo homens e 42,88% mulheres. O
que demonstra uma aproximagdo com os dados obtidos pelo INEP, através do sensu 2013, ou
seja, os docentes universitarios que colaboraram com esta investigacdo, se aproximam da
realidade brasileira em que o corpo docente é formado predominantemente por homens. No
que tange ao local de atuacdo 45,30% dos professores atuam em cursos de Licenciatura em
Educacao Fisica e 54,70% em cursos de Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica.
Vale destacar, que s6 puderam participar desta pesquisa os professores universitarios que

atuassem pelo menos na Licenciatura.

A pesquisa revelou que, 65,81% dos docentes participantes sao formados em
Licenciatura, 2,14% em Bacharelado, e 32,05% em Licenciatura em Bacharelado. Quando
somamos O primeiro e o terceiro grupo teremos 97,86% de professores que tem a
Licenciatura em sua formagdo. Esta € portanto, uma populagdo constituida,
predominantemente, por docentes que possuem uma algum tipo de formacdo pedagdgica, o

que pode facilitar o exercicio da docéncia no ensino superior, se comparado com o grupo dos
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Bachareis, que ndo tiveram acesso, em sua formacao inicial, a nenhum tipo de disciplina que

os ajudasse nesta tarefa.

Em termos de titulacdo, foi detectado que 62,82% dos participantes disseram ter o
titulo de doutor. Numero superior ao apresentado pelo INEP no ano de 2013, onde consta que
50,8% dos professores das universidades publicas brasileiras tem o titulo de doutor. O que €
surpreendente, para uma drea com uma trajetéria como a Educacdo Fisica, que tem um
histérico marcado pela deficiéncia na leitura e na escrita. No que diz respeito ao tempo de
docéncia no ensino superior, 65% desses sujeitos atuam had mais de 10 anos, o que nos
permite inferir, levando em consideracdo também os dados anteriores, que se trata de um
corpo docente qualificado, experiente, promissor e com todas as condi¢des de atuarem com

qualidade, tanto em termos académicos, quanto pedagdgicos.

Quanto a andlise da categoria académica, o primeiro item foi referente a publicacao de
livros e/ou capitulos de livros. Neste sentido o presente estudo apontou que, 24,36% quase
sempre publicam e 13,25% publicam sempre, que, quando somados, d4 um total de 37,61%,
nimero ainda inferior ao das publicacdes dos sujeitos que publicam sempre em periddicos
cientificos com Qualis/CAPES, isto €, 28,21% (quase sempre) e 38,46% (sempre). No item
publicacdes em outros periddicos ndo avaliados pela CAPES, apenas 11,97% disseram
publicar sempre e 24,36% quase sempre, que se somados totalizam 36,33%, que também ¢é
inferior aos 37,61% que informaram publicar sempre em periddicos cientificos com
Qualis/CAPES. Estes dados sinalizam para um perfil de corpo docente com preocupagdo em
publicar, predominantemente, em veiculos que podem trazer maior reconhecimento diante das
avaliacdes que sao feitas pela CAPES, o que sugere uma ligacao destes professores com a

Pés-Graduagao.

Vale destacar, que boa parte deste corpo docente (41,03%) sempre revisa periddicos
ou emite pareceres, a maioria (59,40%) sempre participa de eventos cientificos pertinentes a
sua area,(51,28%) sempre € membro de associacdo ou 6rgao de pesquisa, (80%) participa e ou
coordena grupos de estudos ou pesquisa. Este foi o maior percentual de participacdo, o que €
excelente para a drea de Educacdo Fisica. 51,28% disseram que sempre sdo membros de
associacdo ou 6rgao de pesquisa, o que refor¢ca ainda mais a ligacdo com a pesquisa. Todavia,
esse grupo de professores apresentou numeros inferiores, em termos de participacdo em
intercambios nacionais e internacionais: apenas 25,21% reponderam sempre participar. Esse
percentual indica a dificuldade que os docentes possuem em realizar intercimbios. Apesar de

desconhecermos os motivos, acreditamos que pode ser pela fragilidade das politicas do
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governo de incentivo a acdes dessa natureza, ou até mesmo a barreira que é colocada pelo
idioma, além de outros. O fato é que este ainda é um ponto a ser superado. Percebemos
também certo distanciamento de a¢des, onde a pesquisa ndo esteja evidenciada, isso porque,
apenas 30,34% sempre elaboram e emitem pareceres técnico/administrativo/educacionais e
17,95% sempre prestam assisténcia especializada a entidades (INEP, escolas, MEC,

Superintendéncia, Secretaria de Educacao, etc.).

Respondendo ao primeiro problema proposto nesta investigacdo, sobre quais sdo as
ideias dos docentes universitarios dos cursos de Educacdo Fisica sobre o aspecto académico,
em sintese, os dados coletados indicam que os professores participantes desta pesquisa sdo
sujeitos altamente qualificados, com forte ligacdo com a pesquisa, publicam em periddicos,
prioritariamente com Qualis/CAPES, sdo vinculados, de alguma forma, a grupos de estudo
e/ou pesquisa, participam dos eventos cientificos de sua drea, porém, ainda apresentam

fragilidade na participacdo em intercaimbios, sejam eles nacionais ou internacionais.

Em termos de qualificacdo pedagégica, foi percebido que apenas 32,91% sempre
desenvolvem e participam de cursos de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional, o que ndo pode ser visto como ruim, uma vez que, se adicionarmos os 35,04%
que responderam quase sempre participar de tais atividades, esse nimero sobe para 67,95%.
No que diz respeito a aplicacdo dos principios do Projeto Politico-Pedagégico do curso em
que atuam as respostas foram ainda melhores, ou seja, 62,82% sempre o fazem e 61,54%
responderam que sempre conhecem e utilizam da literatura que trata do planejamento, da
avaliacdo da aprendizagem e das metodologias de ensino. Sobre conhecimento e utilizagao de
diferentes instrumentos de avaliacdo, 51,28% afirmaram sempre fazer uso diferenciado de tais
mecanismos. De acordo com as respostas, 57,69% tem a experiéncia como um dos saberes
necessarios ao enfrentamento das dificuldades postas na prética docente. Isso demonstra a
importancia da experiéncia no processo de planejamento e na tomada de decisdes dos
professores colaboradores, que como ja apontamos anteriormente, tem maioria com mais de
10 anos de experiéncia na docéncia no ensino superior. Outro ponto importante que
descobrimos, foi que 76,92% dos professores que colaboraram com a pesquisa, sempre
ministram disciplina(s) de sua drea de formacgdo inicial. Sabemos que dominar o contetido da
disciplina que ministramos € o minimo que se espera de um professor, entretanto, ¢ bom
lembrarmos que o dominio do conteudo ndo € suficiente para que haja aprendizagem. Em
termos de conhecimento e utilizacdo de recursos diversificados e inovadores no processo de

ensino-aprendizagem, apenas 38,03% afirmaram sempre fazer uso desses recursos, isso € um
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sinal da pouca importancia que a inovacao possui para a docéncia dos professores envolvidos
com essa pesquisa. Quando consultamos a literatura que trata desse assunto, percebemos que
essa dificuldade ndo € apenas inerente a Educacao Fisica, mas a educag¢do em geral. Tivemos
um ndmero muito significativo de professores envolvidos com a orientacdo, pois, 75,64% dos
docentes responderam que sempre orientam trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica,
dissertacdo, tese, supervisdo de pds-doutorado e outros trabalhos cientificos, nimero muito
proximo dos 76,92% que disseram sempre elaborar e desenvolver projetos de

ensino/pesquisa/extensao.

O que destoou nesta categoria foi o percentual de docentes que ministram
palestras/conferéncias em eventos cientificos nacionais e internacionais, pois apenas 25,21%
afirmaram sempre fazer tais atividades. Isso indica que, obviamente, nem todos os professores
que participam de eventos (59,40%), conseguem ministrar palestras ou conferéncia. Por outro
lado, podemos considerar que 25,21% dos sujeitos dessa pesquisa possuem acento
privilegiado em tais eventos, tendo possivelmente reconhecimento nacional e, em alguns
casos, até mesmo internacional. Vale lembrar que esse percentual ficou bem préximo dos
32,91% que trata da formacdo continuada do professor universitdrio, ficando ambos com a

pior média entre os dez pontos que fizeram parte da qualificacdo pedagdgica.

Ainda respondendo ao primeiro problema proposto nesta investigagdo, sobre quais sao
as ideias dos docentes universitarios dos cursos de Educacdo Fisica sobre o aspecto
pedagoégico, podemos afirmar que, com excecdo dos dois itens citados anteriormente, os
professores participantes desta pesquisa obtiveram destaque na categoria pedagdgica. Em
nosso entendimento, isso estd diretamente relacionado com o fato de a grande maioria ter
formag¢do em Licenciatura em Educacgdo Fisica, o que facilita o trabalho do professor. Outro
ponto que merece ser destacado,é referente a atividade de orientagdo, que, como ja foi
mencionado, a resposta dos colaboradores, se analisada separadamente, ndo nos permite
afirmar se eles orientam ou ndo na pds-graduagdo, entretanto, quando olhamos para a
totalidade dos dados, a probabilidade de que parte significativa dos professores que
colaboraram com esta pesquisa, oriente na pés-graduagdo € muito grande, haja vista o perfil

que foi identificado.

Para além das respostas especificas de cada categoria, foi realizado o cruzamento dos
dados obtidos a partir dos itens de caracterizacdo dos sujeitos (tempo de docéncia, titulacdo,
graduacdo e atuacdo). Assim, pegamos cada um desses itens isoladamente e comparamos

com a categoria académica e com a categoria pedagdgica, para saber em qual das categorias
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os professores colaboradores seriam mais bem sucedidos. No item, tempo de docéncia, foi
verificado que os professores com menos de 5 anos de docéncia, apresentaram as menores
avaliacdoes na categoria académica, ou seja, o professor em inicio de carreira tem mais
dificuldade em cumprir sempre os dez itens que foram colocados nesta categoria. Foi
percebido também, que quanto mais aumenta o tempo de docéncia, mais valor esse professor
da a qualificacdo académica, o que ndo acontece com a dimensdo pedagdgica. Diante disso,
podemos inferir que o tempo de docéncia interferiu diretamente na categoria académica e isso
ndo ocorreu na categoria pedagdgica, o que supde ser mais fécil atingir (com pouco tempo de
docéncia) a segunda categoria, do que a primeira. O fator graduacdo nao apresentou diferenca
significativa em nenhuma categoria, sendo indiferente para nossa andlise. Nao podemos nos
esquecer de dizer, que 98% dos participantes desta pesquisa disseram ter cursado
Licenciatura, ou seja, a quase totalidade deles € formada por sujeitos que possuem um vinculo

com a formacgdo pedagogica.

O item atuagdo apresentou diferenca significativa, uma vez que ficou demonstrado,
que os professores que atuam na Licenciatura e no Bacharelado, lidam com mais competéncia
na categoria académica, do que aqueles que atuam apenas na Licenciatura. J4 na categoria
pedagdgica, ndo tivemos diferenca significativa. Podemos supor que o professor que atua em
ambos 0s cursos seja mais engajado na categoria académica, do que os que se situam apenas

na Licenciatura.

O item titulacdo apresentou diferenca, tanto na categoria académica, quanto na
pedagogica, todavia, ficou visivel que a diferenca € mais significativa na categoria académica,
principalmente para os professores que apresentam menor qualificacdo. Isto €, os especialistas
e os mestres t€ém mais dificuldade em realizar as tarefas dessa categoria, do que aqueles que
sdo doutores ou pds-doutores, o que nos parece Obvio se levarmos em consideracdo que a
titulacdo é, praticamente, uma exigéncia para os professores conseguirem publicar. Em
relacdo a categoria pedagdgica, foi interessante notar que a titulagdo apresentou diferenca

significativa apenas para os professores com doutorado e pds-doutorado, e mais, as diferencas

entre a titulagdo foi bem menor na categoria académica, do que na pedagdgica.

Além dos itens supramencionados, decidimos averiguar se a regido geografica
apresenta algum tipo de influéncia nas categorias. Foi percebido que a categoria académica
apresenta diferenca significativa, principalmente para os professores que se encontram nas
regides norte e nordeste. Isso pode indicar maior cobranca para os professores que estao

lotados nas outras regides do que nestas duas que citamos. Quando realizamos o cruzamento
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dos dados obtidos através desta investigacdo com a quantidade de programas por regido do
pais, percebemos que foi justamente nas regides sudeste e sul, que os professores foram mais
bem sucedidos na categoria académica, excecdo feita a regido centro-oeste, que possui O
programa de pds-graduacdo da Universidade de Brasilia. Enfim, pelo visto, a pressdo da
CAPES resvala no professor, que passa a ficar refém das avaliagdes para continuar como
membro da pds-graduacao. Por outro lado, a categoria pedagdgica ndo apresentou diferenca

significativa entre as regides, sendo indiferente o local de atuagdo do professor.

O ultimo cruzamento de dados que realizamos, foi para verificarmos em qual das duas
categorias os professores apresentariam os melhores resultados. Os dados demonstraram que
os professores que colaboraram com esta pesquisa foram mais bem sucedidos na categoria
pedagodgica, do que na académica. Em nosso ponto de vista, isso se deve ao fato de que a
categoria pedagdgica esteja, aparentemente, mais proxima do controle dos professores, do que
a categoria académica. Um exemplo que utilizamos, foi o da publicacdo de periddicos com
Qualis/CAPES, que, como sabemos, possui muito mais varidveis que dificultam ou
impossibilitam, do que aquelas que compdem a categoria pedagdgica. Outro fato que pode ter
interferido no resultado final, é a formagdo dos nossos participantes, isto &, 98% deles

possuem Licenciatura em Educacdo Fisica, dai a aten¢do maior a esta categoria.

Diante do exposto, acreditamos que conseguimos atingir o objetivo de compreender
como os professores universitirios dos cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica das
instituicdes publicas brasileiras, tém se relacionado com o universo académico e o
pedagdgico, gracas a colaboracdo dos especialistas que participaram da validacdo do
instrumento de coleta de dados e, principalmente, dos sujeitos que responderam de forma
significativa o questiondrio. A participacdo deste coletivo de professores, permitiu conhecer,

com mais profundidade, a maneira como estes sujeitos lidam com dois universos tdo

relevantes para a formacado em Licenciatura em Educacdo Fisica deste pais.

Ao responderem o questiondrio, os docentes tiveram a oportunidade de fazer uma
autocritica, de se avaliarem. Tal agdo reflexiva foi estendida a nés e (esperamos) a todos
aqueles que tiverem acesso a esta pesquisa. Para nossa surpresa, descobrimos que os sujeitos
participantes apresentam maior facilidade em lidar com o universo pedagégico, do que com o
académico. Vale ressaltar, que nossa hipdtese era a de que, em fungdo da area de Educacgdo
Fisica ter um histérico marcado por caracteristicas eminentemente praticas, haveria

dificuldade dos professores investigados, em lidar com os dois universos (académico e
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pedagdgico), todavia, em um confronto entre o académico e o pedagdgico, existiria maior

dificuldade dos sujeitos de nossa investigacdo, em lidar com o primeiro.

Considerando a amostra investigada, o estudo revelou que estdvamos parcialmente
equivocados em nossa percepg¢ao, ou seja, o que vimos foi um perfil de professor universitario
qualificado e engajado na producdo cientifica da area, e com forte preocupagdo com o
universo pedagogico. Isso demonstra um avanco dos docentes investigados no sentido de
superagdo do estigma de que o professor de Educacao Fisica (inclusive o universitdrio), seja
um sujeito com baixa titulacio e pouco preocupado com a producdo académica. Vale
destacar, que em nosso ponto de vista, a ligagdo com o aspecto pedagdgico se deve,
possivelmente, ao fato de que 98% dos participantes cursaram Licenciatura, o que poderia
ajudar a explicar a importancia dada ao aspecto pedagdgico. No que diz respeito a categoria
académica, uma possivel presenca destes docentes na pds-graduacgdo e a pressdo exercida pela
CAPES, ajudam a explicar a importancia atribuida a este aspecto. Apesar do equivoco
supracitado, acertamos ao supor que em um confronto da categoria académica com a

categoria pedagdgica, os docentes dariam mais importancia a pedagogica.

Ficou demonstrado, que os professores fazem uso adequado da titulacdo tendo em

vista as publicagdes, orientacdes e demais atividades pertinentes as categorias analisadas.

Diante do perfil encontrado, podemos inferir que este corpo docente tenha condig¢des
suficientes para formar profissionais mais qualificados, tanto em termos académicos, quanto
pedagdégicos, uma vez que, segundo nosso ponto de vista, a qualidade na formacgdo do
profissional de Educagdo Fisica, seja proporcional a qualificacdo dos professores que atuam
em tal formagdo. Obviamente que existem outras varidveis, mas esta € determinante. Isso nos
ajuda a responder a um de nossos objetivos, que era o de constatar as possiveis interfaces

destes universos na qualidade da pratica educativa que implementam.

Respondendo ao segundo problema proposto nesta investigacdo sobre quais sdo 0s
possiveis impactos que tais ideias provocam na qualidade da pratica educativa que
desenvolvem, em sintese, este estudo revelou que a drea de Educacdo Fisica tem a sua
disposi¢do, pelo menos levando em consideragdo os docentes que responderam ao
questiondrio, um quadro de professores com totais condi¢des de contribuir com uma formagdo
superadora do estigma de que o professor de Educacdo Fisica na escola é desleixado -

chegando até mesmo a ser apelidado de ‘rola bola’.
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Outro rétulo que ele possui, é o daquele professor que ‘ndo sabe escrever’, e por isso,
nao planeja e ndo tem a menor condicdo ter possuir qualquer tipo de vinculo com a pesquisa.
Assim sendo, nossa expectativa é a de que, em pouco tempo, possamos ter uma imagem
realmente superadora do que seja o professor de Educacdo Fisica escolar. Um docente que
consiga planejar e executar suas aulas com eficiéncia e que dé conta de colocar a pesquisa
como um dos componentes de sua praxis educativa. Isso serd possivel, na medida em que os
professores que estdo no interior dos cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica, consigam de
fato valorizar e atuar, concomitantemente, tanto com a categoria académica, quanto com a
categoria pedagdgica. Entretanto, entendemos que isso s6 serd possivel se estes sujeitos
agregarem a estas duas categorias um componente essencial, qual seja: a competéncia

politica.

Competéncia politica, que, apesar de nao ter sido posta diretamente no questiondrio,
estd contida em ambos os universos. Isso porque, se avaliarmos com mais profundidade,
iremos perceber que a docéncia universitaria € uma prética politica, e que exige por parte do
professor uma consciéncia mais ampliada da realidade, de forma geral, e da profissdo, de
maneira mais especifica. Uma vez que, durante muito tempo, a concep¢ao que se tinha de
competéncia técnica do professor universitario de Educacdo Fisica era a de um sujeito que
soubesse ensinar bem seu aluno os gestos técnicos dos esportes. Para tanto, era essencial que
o professor fosse um 6timo executor, ou seja, bom professor era automaticamente o bom
executor. Com o passar do tempo, o valor dado a docéncia, principalmente na escola, vem
historicamente se deteriorando, o que fez com que o professor de Educacdo Fisica escolar
sequer tivesse como preocupacdo o ensino do gesto técnico. Restou a bola, que rola durante

toda a aula. Rolam com ela as possibilidades que queremos recolocar em ‘jogo’.

Em relacdo ao professor universitirio (formador), atualmente, diante das demandas
advindas da P6s-Graduacgdo (mais especificamente a Stricto Sensu), o docente universitirio
que pretender ensinar somente o gesto técnico ja se tornou obsoleto. Hoje ele é visto com
status reduzido. Assim, ser bom professor universitirio, de forma geral, é ser alguém que
consegue se colocar no interior da Pés-Graduagdo (Stricto Sensu) e cumprir a risca todas as
exigéncias que estdo relacionadas a este oficio. De todas elas, a que mais se destaca € a

publicacdo em periddicos com Qualis/CAPES.

Apesar desses avancos, os apontamentos feitos por alguns de nossos colaboradores
indicam uma insatisfacdo com as condicdes e as obrigacdes que sdo exigidas pelas instituicoes

onde eles atuam na Pds-Graduagdo. Em nosso entendimento, a consciéncia € um componente
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importante no processo de transformacdo da realidade. Ela nos ajuda, inclusive, a perceber
como a universidade se relaciona com as diferentes demandas que sdo postas a ela pela

sociedade.

Diante do exposto, acreditamos que o professor que se forma em Educacdo Fisica
atualmente, ndo pode ser mais um sujeito que saiba apenas realizar os movimentos técnicos
corretamente, precisa, acima de tudo, ser alguém capaz de planejar e executar uma aula, um
treinamento, ter conhecimentos sobre nutri¢do esportiva, gestdo da carreira, capaz de lidar
com os diferentes instrumentos criados pelo processo de desenvolvimento tecnoldgico e,
obviamente, ter capacidade de ler, escrever, pesquisar e, acima de tudo, ter consciéncia de
suas potencialidades como sujeito histérico. Para que isso funcione adequadamente, é
essencial que o formador, ou seja, o professor universitario tenha a competéncia suficiente

para contribuir com uma formagao ampliada.

Nesse sentido, a presente investigacdo trouxe contribui¢des quando conseguiu captar
sinais de mudanca do perfil do professor universitirio de Educagdo Fisica, que estd nas
universidades federais, estaduais e institutos federais, que, como vimos acima, pode superar o
antigo paradigma do professor como bom executor e tende a trazer modificagdes
considerdveis no processo de formagdo profissional. Apontou que a pesquisa e a pos-
graduacdo colocam os professores universitarios reféns dos critérios de avaliacio do
CNPQ/CAPES, mas que isso, no caso da Educac¢do Fisica, ndo pode ser visto como algo de
todo ruim, uma vez que, pode servir de estimulo para que os professores desta drea tomem
consciéncia de que precisam pesquisar € compor os programas de poOs-graduacdo, e que,
inclusive, precisamos aumentar a quantidade destes programas, principalmente nas regides

norte e nordeste.

Por outro lado, os professores ndo devem se adequar cegamente as exigéncias dos
orgdos de avaliacdo somente para conquistarem o status ja obtido por outras areas. Pelo que
pudemos perceber através das leituras realizadas, isso ja ocorre, ou seja, temos alguns
pesquisadores da darea de Educagdo Fisica que ocupam papel de destaque em termos de critica
sobre a pressdo e a prioridade das publicagdes que sdo exigidas dos professores que estao nos

programas de pds-graduacgao.

A drea de Educagdo Fisica precisa aprender a lidar com este paradoxo, ou seja,
valorizar a producdo e veiculagdo do conhecimento via pds-graduacdo (stricto sensu), e dar
um salto de qualidade maior ainda do que o que foi observado nesta investigacao

(aumentando a quantidade de programas nas regides norte e nordeste), sem perder de vista a
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capacidade de lidar criticamente com essa situacdo, que € desconfortdvel, tanto para quem

estd dentro dos programas, quanto para quem ainda esté fora.

No que se refere as fragilidades, comuns a qualquer trabalho de natureza cientifica, os
proprios colaboradores ja apontaram a que consideramos como principal, ou seja, este € um
estudo com o nitido objetivo da avaliar a percep¢do dos professores das Universidades
Federais, Institutos Federais e Universidades Estaduais, formados em Educacdo Fisica e que
atuam especificamente nos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, sobre sua relacdo
com o0s universos académico e pedagdgico, que foi realizado a partir de um olhar amplo,
utilizando-se de questiondrio com questdes fechadas. Pecou por nao aproximar o foco para
determinados sujeitos, o que poderia ter sido feito através de entrevistas, por exemplo.
Todavia, diante do dilema entre amplitude ou profundidade, fizemos opcao pela amplitude do

olhar, uma vez que ndo tivemos folego suficiente para atuar nas duas frentes.

Outro ponto importante a ser mencionado, esta relacionado a validagdo do instrumento
de coleta de dados que, se por um lado trouxe legitimidade e olhar critico ao questiondrio, por
outro, exigiu de nossa parte um tempo maior, isso porque, levamos cerca de seis meses entre o
processo de construcdo da versdo que foi enviada aos especialistas que validaram o

instrumento, e a versao final, que foi respondida pelos sujeitos desta pesquisa.

As fragilidades observadas ndo tiram, em nosso entendimento, o mérito desta
investigacdo, pois o olhar amplo conseguiu captar uma quantidade significativa de respostas
de professores de diferentes estados e instituicdes de nosso pais, o que nos possibilita
realizarmos algumas inferéncias e generalizacOes, haja vista a abrangéncia obtida através

deste estudo.

Diante do exposto, nossa expectativa € a de que estudos posteriores consigam realizar
o caminho inverso ao que fizemos, ou seja, sair da visdo geral para uma mais proxima, que
seja capaz de ouvir mais de perto o que o professor universitdrio de Educacdo Fisica, que atua
nos referidos cursos, tem a dizer sobre a relacdo entre o universo académico € o universo
pedagdgico, ou, até mesmo, realizar um cruzamento entre os cursos de Educacdo Fisica

(Bacharelado e Licenciatura) utilizando-se das mesmas categorias.

Outro estudo importante que pode ser feito, é o cruzamento dos dados coletados com o
conceito obtido pelos cursos através do Inep. Nao fizemos esse cruzamento por entendermos

que a questdo da avaliacdo dos cursos, ainda se encontra em um momento de muita
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contestacdo, pelo menos na drea das ciéncias humanas, mas que, em breve esse quadro pode

se reverter, permitindo que, estudos desta natureza, sejam realizados com mais serenidade.

Finalizamos este estudo com a nitida impressdo de que, além das contribui¢des ja
anunciadas anteriormente, ele foi capaz de nos proporcionar maior maturidade
pessoal/profissional, na medida em que nos comprometemos com as tarefas inerentes a esta
pesquisa, nos tornamos mais sabedores das responsabilidades que um pesquisador deve ter
com todos os sujeitos que estdo a sua volta (professores das disciplinas cursadas, orientadora,
colaboradores, componentes da banca e futuros leitores). Prova disso foi a aprovac¢do do
projeto de pesquisa desta tese, juntamente com o instrumento de coleta de dados no Comité de
Etica da Universidade Federal de Uberlandia. Algo que pode parecer comum para quem
desenvolve pesquisas na darea da satde, por exemplo, mas para a drea de ciéncias humanas

ainda é pouco utilizado.

Desta forma, sentimos que simultaneamente a realizacdo desta pesquisa, nos
torndvamos mais qualificados para tarefas futuras relacionadas a docéncia, tanto em termos
académicos, quanto pedagdgicos. Nesse sentido, podemos dizer que os primeiros sujeitos a
sofrerem interferéncia desta pesquisa fomos nds. Fica a expectativa de que ela possa trazer

contribuicdo similar aos futuros leitores.
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APENDICE A

Carta convite aos especialistas participantes da Primeira Rodada Delphi

Prezado(a) Colega de Docéncia Universitaria,

A intencdo dessa mensagem é dizer que, enquanto professora do PPGED Mestrado e
Doutorado em Educacdo e Coordenadora Pedagdgica do curso de doutoramento
DINTER/UFU/UNIFAP, oriento o aluno Sérgio Inacio Nunes, em sua tese intitulada
DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico
e o pedagdgico. O trabalho tem como objetivos, compreender como os professores
universitarios, formados e atuantes nos cursos de licenciaturas em Educacao Fisica, nas IES
Federais e Estaduais do Brasil, pensam sobre a qualificacdo académica e pedagdgica,
identificando possiveis interfaces entre elas.

Para tanto, nesse primeiro momento, antes de encaminhar o instrumento de pesquisa ao
CEP/UFU, solicito sua especial participacdo, para validar o mesmo, o qual serd aplicado aos

docentes em questdo. Caso aceite, solicito que acesse o link abaixo:

docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dDRCVTJ40UY4YIFVVDV2REtLSIFVc
Gco6MA#Hg1d=0

Desde ja agradeco sua valiosa contribuicdo, registrando que, precisamos do seu retorno até o
dia 03/09/2012, colocando-me a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que se fizerem

necessario.

Respeitosamente,

Profa. Dra. Silvana Malusa - silmalusa@ yahoo.com.br

Sérgio Indcio Nunes - sergionu@hotmail.com
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APENDICE B

Questionario da Primeira Rodada Delphi

DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico e o pedagégico

Prezado(a) Colega de Docéncia Universitdria Enquanto aluno do PPGED — Doutorado em Educagdo da UFU —
Universidade Federal de Uberlandia, desenvolvo projeto de pesquisa intitulado DOCENCIA UNIVERSITARIA
EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico e o pedagdgico, orientado pela Profa. Dra. Silvana
Malusd. O mesmo tem como objetivos, compreender como os professores universitarios, formados e atuantes
nos cursos de licenciaturas em Educagdo Fisica, nas IES Federais e Estaduais do Brasil, pensam sobre a
qualificacdo académica e pedagdgica, identificando possiveis interfaces entre elas. A partir desse momento,
estamos dando inicio a 1* das trés rodadas antes de encaminhar o instrumento de pesquisa ao CEP/UFU. Para
tanto, solicito sua especial participacdo para validar o mesmo, o qual serd aplicado aos docentes em questdo.
Ap6s a validagdo por parte dos colegas, a formatacdo final do instrumento, frente aos itens avaliados (20 itens),
serd através da escala Likert de cinco pontos: (1) nunca; (2) quase nunca; (3) raramente; (4) quase sempre € (5)
sempre. Desde ja agradego sua valiosa contribui¢do, colocando-nos a disposicéio para quaisquer esclarecimentos
que se fizerem necessarios.

Respeitosamente,

Sérgio Indcio Nunes — sergionu@hotmail.com
Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa @yahoo.com.br

*QObrigatdrio

Nome do avaliador: * |

IES que atua: *

Aceito participar como avaliador desse instrumento: *

. EjSIM

. B \io

1) Qualificacao Académica:

Segundo Miranda (2011), a qualificacdo académica refere-se a preparacdo do docente para o exercicio da
pesquisa sobre os temas que leciona.

* Expresse sua concordancia ou discordancia quanto aos fatores abaixo listados no que se refere a qualificagdo
académica do docente universitario de Educacdo Fisica.

Concordo Discordo
1.1) Participar de eventos cientificos de sua
area. L L
1.2) Publicar livros e/ou capitulos de livros. i i
1.3) Ministrar palestras/conferéncias em [ [

eventos cientificos.
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Concordo Discordo

1.4) Participar de grupos de estudo e/ou de
pesquisa. L L

1.5) Possuir publicacdes em periddicos
cientificos internacionais ou com [ [
Qualis/CAPES: Al, A2, B1 ou B2.

1.6) Possuir publicacdes em outros [ [
periddicos cientificos.

1.7) Revisar periddicos cientificos e/ou
emitir pareceres.

1.8) Participar em associagdes ou 6rgios de
pesquisa (CBCE, ANPED, ENDIPE, SBPC, £ £
ou similares.)

1.9) Desenvolver projetos de pesquisa. £ £

1.10) Desenvolver projetos de extensdo. i i

1.2.1) Sugira nas linhas abaixo, fatores que, segundo sua prépria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliacdo da QUALIFICACAO ACADEMICA do docente universitario de Educacéo Fisica.

il

o0 of

2) Qualificacio Pedagoégica:
De acordo com Miranda (2011), se refere a preparacdo sistematizada e continuada do docente para o exercicio da
docéncia.

* Expresse sua concordancia ou discordancia quanto aos fatores abaixo listados no que se refere & qualificacao
pedagdgica do docente universitdrio de Educagdo Fisica.

Concordo Discordo

2.1) Participar de cursos de formagao
continuada do professor universitdrio.

2.2) Conhecer o Projeto Politico-
pedagdgico do curso em que atua.

2.3) Dominar a literatura que trata do
planejamento de ensino.

2.4) Dominar o contetdo a ser ministrado
em sua(s) disciplina(s).

2.5) Utilizar diferentes formas de avaliag@o.

2.6) Manter-se atualizado em relagdo a
bibliografia da(s) disciplina(s) que ministra.

F O O 0 OO0 OO0 O
F O O 0 OO0 OO0 O

2.7) Ministrar disciplina(s) esportiva(s)
(Futsal, vblei, Basquete, Atletismo e etc.).
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Concordo Discordo

2.8) Ministrar disciplina(s) ligada(s) a
formacdo pedagdgica (Didatica, Prética E E
Educativa, Estidgio Supervisionado e etc.).

2.9) Ministrar disciplina(s) relacionada(s) a
formac¢do humana (Sociologia, Filosofia, i i
Antropologia, Etica e Etc.).

2.10) Ministrar disciplina(s) ligada(s) a drea
biolégica (Fisiologia, Treinamento i i
Desportivo, Biomecanica e Etc.).

2.2.1) Sugira nas linhas abaixo, fatores que, segundo sua propria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliacdo da QUALIFICACAO PEDAGOGICA do docente universitario de Educacao

il

=]
Fisica. —LI J

3) Fique a vontade para fazer outros comentdrios que julgar pertinentes.

=]
< | i

Tecnologia Google Docs Denunciar abuso - Termos de Servico - Termos Adicionais




205

APENDICE C

Carta convite aos especialistas participantes da Segunda Rodada Delphi

Caro(a) Professor(a)

Renovamos nossos agradecimentos por sua participagdo na pesquisa intitulada DOCENCIA
UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacoes sobre o académico e o
pedagégico.

Na primeira rodada, recebemos vdrias sugestdes de voc€s avaliadores, as quais foram
analisadas e acrescentadas a lista de fatores que compdem a qualificacdo docente (académica
e pedagbgica), respeitando as maiores freqii€ncias das sugestdes enviadas, frente aos objetivos
do trabalho.

Agora, nessa segunda rodada, solicitamos a voc€ que avalie a importancia desses fatores,
atribuindo uma nota de 0 (zero) a 10 (dez) a cada um deles, acessando o link abaixo:

https://docs.google.com/spreadsheet/viewform ?formkey=dhpfutjoszhfcmpmrffewhbmofg5mk
ebma

Novamente agradecemos sua valiosa contribui¢do, registrando que, precisamos do seu retorno
até o dia 17/09/2012, colocando-nos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se
fizerem necessario.

Respeitosamente,
Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa@ yahoo.com.br
Sérgio Indcio Nunes — sergionu @hotmail.com
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APENDICE D

Questionario da Segunda Rodada Delphi

DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico e o pedagégico

Caro Professor (a), Renovamos nossos agradecimentos por sua participagdo em nossa pesquisa. Na primeira
rodada, recebemos vdrias sugestdes de vocés avaliadores, as quais foram analisadas e acrescentadas a lista de
fatores que compdem a qualificacdo docente (académica e pedagégica), respeitando as maiores freqii€ncias das
sugestdes enviadas, frente aos objetivos do trabalho. Agora, nessa segunda rodada, solicitamos a vocé que avalie
a importincia desses fatores, atribuindo uma nota de 0 (zero) a 10 (dez) a cada um deles. Por favor, sinta-se a
vontade para emitir comentdrios ao final de cada um dos quatro grupos de fatores.

Respeitosamente,

Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa @yahoo.com.br
Sérgio Indcio Nunes — sergionu@hotmail.com

*Obrigatorio
Nome do avaliador: * |

IES que atua: *

1) Qualificacdo Académica: Segundo Miranda (2011), a qualificacdo académica refere-se a preparacio do
docente para o exercicio da pesquisa sobre os temas que leciona.

Neste momento, solicitamos a vocé que avalie a importincia desses fatores, atribuindo uma UNICA nota de 0
(zero) a 10 (dez) a cada um deles

1.1) Publicar livros e/ou capitulos de livros. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S
1.2) Possuir publicacdes em periddicos cientificos Qualis/Capes. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
C B B B B O B B B B B
1.3) Possuir publicacdes em outros periddicos cientificos ndo avaliados pela Capes. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SN SR SN SN SN SN VN S S S
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1.4) Revisar periddicos cientificos e/ou emitir pareceres. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

1.5) Participar de eventos cientificos de sua drea. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

1.6) Participar em associagdes ou 6rgdos de pesquisa. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

1.7) Participar de grupos de estudo e/ou pesquisa. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

1.8) Participar de intercambios nacionais e internacionais. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

1.9) Elaborar e emitir pareceres técnicos/administrativos/educacionais. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

1.10) Prestar assisténcia especializada a entidades educacionais (INEP, escolas, MEC, Superintendéncia de
Ensino, Secretaria de Educacio, etc. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LB B B B O B B B B B

1.2.1) Sugira no espago abaixo, fatores que, segundo sua prépria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliacdo da QUALIFICACAO ACADEMICA do docente universitdrio de Educacao Fisica.

il

o0 of

2) Qualificacio Pedagégica: De acordo com Miranda (2011), se refere a preparagdo sistematizada e continuada
do docente para o exercicio da docéncia.
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Neste momento, solicitamos a vocé que avalie a importancia desses fatores, atribuindo uma UNICA nota de 0
(zero) a 10 (dez) a cada um deles

2.1) Conhecer e participar de cursos de formagado continuada e de desenvolvimento profissional.*
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

2.2) Conhecer e aplicar os principios do Projeto Politico-Pedagégico da IES e do Curso em que atua. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

2.3) Conhecer e utilizar a literatura que trata do planejamento, da avaliacio da aprendizagem e das metodologias
de ensino. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LB B B B O B B B B B

2.4) Conhecer e utilizar diferentes instrumentos de avaliacdo. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SN S S S SN S S S S &
2.5) Possuir experiéncia como docente de no minimo 2 anos. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SN S S S SN S S S S &

2.6) Ministrar disciplina(s) de sua drea de formacao inicial, pertinente(s) a sua formacdo e atua¢do académica. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

2.7) Ministrar palestras/conferéncias em eventos cientificos, nacionais e internacionais. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

2.8) Coordenar grupo(s) de pesquisa(s). *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B
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2.9) Orientar trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacdo, tese e outros trabalhos cientificos. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SN S S S SN S S S S &
2.10) Desenvolver projetos de ensino, pesquisa e extensao. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SN S S S SN S S S S &

2.2.1) Sugira no espago abaixo, fatores que, segundo sua propria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliagdo da QUALIFICACAO PEDAGOGICA do docente universitirio de Educacio

il

=]

Fisica. —LI J

i

3) Fique a vontade para fazer outros comentdrios que julgar pertinentes.

g o

Tecnologia Google Docs Denunciar abuso - Termos de Servico - Termos Adicionais
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APENDICE E

Carta convite aos especialistas participantes da Terceira Rodada Delphi

Renovamos nossos agradecimentos por sua participacdo na pesquisa intitulada
DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico

e o pedagégico.

Chegamos a terceira e ultima rodada de valida¢do do instrumento de nossa pesquisa.
Segue abaixo o link de acesso. Antes de acessd-lo pedimos que analise as notas que vocé

atribuiu a cada uma das questdes da segunda rodada. Vocé pode manté-las ou altera-las.

https://docs.google.com/spreadsheet/viewform ?formkey=dGN6VUhnNnBidzZHdmR3Q0ZY
cUOIM1E6MA

Novamente agradecemos sua valiosa contribui¢do, registrando que, precisamos do seu
retorno até o dia 16/10/2012, colocando-nos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que

se fizerem necessdrio. Em breve enviaremos o relatério final com os resultados da pesquisa.
Respeitosamente,

Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa@ yahoo.com.br

Sérgio Indcio Nunes — sergionu @hotmail.com
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APENDICE F

Reenvio de carta convite aos especialistas participantes da Terceira Rodada Delphi

Caro(a) colaborador(a),

Haviamos programado para o dia 16/10/2012 o prazo limite para o preenchimento do
questiondrio da terceira rodada de validacdo do instrumento de nossa pesquisa intitulada
DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacdes sobre o académico
e o pedagdgico. Todavia, como até este dia alguns colaboradores ainda ndo conseguiram
fazé-lo, decidimos prorrogar o envio para o dia 19/10/2012, por entendermos que o feriado
prolongado pode ter comprometido o prazo estabelecido. Além disso, temos clareza da

importancia de sua participacao nesta ultima rodada de validacao.

Segue abaixo o link de acesso. Antes de acessd-lo pedimos que analise as notas que

voce atribuiu a cada uma das questdes da segunda rodada. Vocé€ pode manté-las ou alteré-las.

https://docs.google.com/spreadsheet/viewform ?formkey=dGN6VUhnNnBidzZHdmR3Q0ZY
cUOIM1E6MA

Novamente agradecemos a valiosa contribui¢do que vocé tem prestado a nossa pesquisa.
Colocando-nos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que se fizerem necessario. Em

breve enviaremos o relatério final com os resultados da pesquisa.
Respeitosamente,

Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa@ vyahoo.com.br

Sérgio Indcio Nunes — sergionu @hotmail.com
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APENDICE G

Questionario da Terceira Rodada Delphi

DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideaces sobre o académico

e o0 pedagdgico

Caro(a) Professor(a), Na segunda rodada do instrumento de pesquisa da técnica Delphi, pedimos que vocé
avaliasse os itens que compdem nossas duas categorias de andlise da Docéncia Universitaria em Educacdo Fisica
(Qualificacdo Académica e Pedagdgica). Nessa terceira e dltima rodada, retornamos com o mesmo instrumento,
acrescentando pequenas modificacdes (fruto da contribuicdo de vocés colaboradores). A intencdo é que com
mais essa rodada consigamos encontrar o maior nimero possivel de consenso e assim sendo, validarmos o
instrumento da presente pesquisa. Note que os itens 2.1 e 2.4 foram retirados dessa rodada, tendo em vista que
alcancaram alto grau de aceitabilidade entre vocés. Isso significa que j4 estdo automaticamente aprovados. Como
dissemos anteriormente, voc€ pode optar por manter ou alterar a nota dada a cada um dos itens que compdem
esse instrumento.

Respeitosamente,

Profa. Dra. Silvana Malusa — silmalusa @yahoo.com.br
Sérgio Indcio Nunes — sergionu@hotmail.com

*QObrigatério

Nome do avaliador: * |

IES que atua: *

Ao ressaltarmos a importincia de sua participa¢do na construcio e validagdo deste instrumento, gostariamos de
solicitar que seu nome, dados gerais de sua formac¢do académica que constam em seu Curriculo Lattes sejam
publicizados em nossa tese e outras formas de divulgagdo. Esclarecemos entretanto, que os dados, informacdes e
resultados alcangados na construcdo e validacdo deste instrumento serdo divulgados de forma agregada,
impossibilitando identificar as respostas por especialista. *

L

. Aceito

L Nao aceito
CATEGORIA 1) Qualificacao Académica:

Segundo Miranda (2011), a qualificacdo académica refere-se a preparacao do docente para o exercicio da
pesquisa sobre os temas que leciona.

Neste momento, solicitamos a vocé que avalie a importincia desses fatores, atribuindo uma UNICA nota de 0
(zero) a 10 (dez) a cada um deles

1.1) Publicar livros e/ou capitulos de livros. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

1.2) Possuir publicacdes em periddicos cientificos Qualis/Capes. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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C B B B B O B B B B B
1.3) Possuir publicacdes em outros periddicos cientificos ndo avaliados pela Capes. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S
1.4) Revisar periddicos cientificos e/ou emitir pareceres. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B
1.5) Participar de eventos cientificos de sua area. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S
1.6) Ser membro de associagdes ou 6rgdos de pesquisa. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B
1.7) Coordenar/Participar de grupos de estudo e/ou pesquisa. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S
1.8) Participar de intercimbios nacionais e internacionais. *

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B
1.9) Elaborar e emitir pareceres técnicos/administrativos/educacionais. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LB B B B O B B B B B



1.10) Prestar assisténcia especializada a entidades educacionais (INEP, escolas, MEC, Superintendéncia de
Ensino, Secretaria de Educacdo, etc. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LB B B B O B B B B B

214

1.2.1) Sugira no espago abaixo, fatores que, segundo sua prépria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliacdo da QUALIFICACAO ACADEMICA do docente universitdrio de Educagao Fisica.

il

o0 of

2) Qualificacio Pedagoégica: De acordo com Miranda (2011), se refere a preparacio sistematizada e
continuada do docente para o exercicio da docéncia. Neste momento, solicitamos a vocé que avalie a
importancia desses fatores, atribuindo uma UNICA nota de 0 (zero) a 10 (dez) a cada um deles

2.1) Desenvolver e participar de cursos de formacdo continuada e de desenvolvimento profissional. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

2.3) Conhecer e utilizar a literatura que trata do planejamento, da avaliacio da aprendizagem e das metodologias

de ensino. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

2.5) Ter a experiéncia como um dos saberes necessdrios ao enfrentamento das dificuldades postas na pratica

docente. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

2.6) Ministrar disciplina(s) de sua drea de formacao inicial, pertinente(s) a sua formacdo e atua¢do académica. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
C B O B B B B B B B B
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2.7) Ministrar palestras/conferéncias em eventos cientificos, nacionais e internacionais. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SN SR SN SN SN SN VN S S S

2.8) Conhecer e utilizar recursos diversificados e inovadores no processo de ensino-aprendizagem. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

2.9) Orientar trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacdo, tese, supervisdo de pés-doutorado e
outros trabalhos cientificos. *

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LB B B B O B B B B B

2.10) Elabora e desenvolver projetos de ensino/ pesquisa/extensdo. *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

C B B B B O B B B B B

2.2.1) Sugira no espago abaixo, fatores que, segundo sua propria experiéncia e conhecimentos, também devem
ser considerados na avaliacdo da QUALIFICACAO PEDAGOGICA do docente universitario de Educacio

il

=]

Fisica. —LI J

3) Fique a vontade para fazer outros comentdrios que julgar pertinentes.

=]
<] | i
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APENDICE H

Instrumento de coleta de dados

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado (a) professor (a),

Vimos por meio deste, convida-lo(a) para participar de uma pesquisa sobre a Docéncia em Educagdo
Fisica no ensino superior.

Sou aluno do Programa de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, onde
desenvolvo estudo denominado “DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideacoes sobre
0 académico e o pedagdgico”, sob a orientacdo da prof* Dr* Silvana Malusd Baraina.

Este estudo tem como preocupagdo principal compreender como os professores universitdrios dos
cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica das instituicdes publicas brasileiras tem se relacionado com o
universo académico e o pedagdgico, identificando possiveis interfaces destes universos na qualidade da
formacdo dos profissionais de Educagdo Fisica.

Sua dedicagdo e empenho em responder a este instrumento sdo essenciais para o sucesso de nossa
investigacdo. Lembramos que os resultados desta pesquisa serdo publicados de maneira agregada, preservando
sua identificag@o.

O questiondrio que se segue estd estruturado da seguinte forma: na primeira parte serdo solicitados
alguns dados que nos permitirdo tragar seu perfil inicial. Para responder a essa parte, basta marcar com um X o
item corresponde a sua formagdo inicial, titulagdo maxima e tempo de docéncia no ensino superior.

Na segunda e terceira parte trabalharemos com a escala Likert de cinco pontos. Assim sendo, vocé
deverd marcar um X no niimero correspondente a sua resposta para cada uma das frases que se seguem sobre
qualificac@o académica e qualifica¢do pedagdgica.

A quarta e dltima parte € destinada a sua avaliacdo sobre este instrumento.

Desde ja agradecemos por sua valiosa contribuicao.

Prof* Dr* Silvana Malusa Baradna
Orientadora

Sérgio Indcio Nunes
Orientando
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PARTE I - Dados Introdutérios

1.1 - Graduacio:

( )Licenciatura

(' )Bacharelado

( )Licenciatura e Bacharelado

1.2 - Maior titulacio
() Especializagdo
() Mestrado

() Doutorado

1.3 - Tempo de magistério no Ensino Superior:
a)( ) Menos de 5 anos.

b)( ) Entre 6 e 10 anos.

¢)( ) Entre 11 e 15 anos.

d)( ) Entre 16 e 20 anos.

e)( ) Entre 21 e 25 anos.

f) ( ) Mais de 25 anos

€))] (2 3 4 &)
Nunca Quase nunca Raramente Quase sempre Sempre
QUALIFICACAO ACADEMICA
2.1- Publica livros e/ou capitulos de livros. (1)(2)(3)(4)(5)
(GIL, 1997, p. 16), (LIMA, 2009, p.84-85), (MASETTO, 2005, p.85), (REZER,
2010, p.289).
2.2 - Possui publicacdes em periédicos cientificos Qualis/Capes. (1)(2)(3)(4)(5)

(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (GIL, 1997, p. 16), (GO TANI, 2007, p. 09-
22), (LIMA, 2009, p.84-85), (LUDKE; CRUZ, 2012, p- 27-29), MASETTO, 2005,
p-85), NOSELLA, 2010, p. 177, 2013), (REZER, 2010, p.289), (SANTOS, 2003, p.
22-38).

2.3- Possui publicacdes em outros periddicos cientificos ndo avaliados pela | (1)(2)(3)(4)(5)

Capes.
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (GIL, 1997, p. 16), (GO TANI, 2007, p. 09-

22), (LIMA, 2009, p.84-85), (LUDKE; CRUZ, 2012, p. 27-29), (MASETTO, 2005,
p.85), (REZER, 2010, p.289), (SANTOS, 2003, p. 22-38).

2.4 - Revisa periodicos cientificos e/ou emiti pareceres. (1)(2)(3)(4)(5)
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (GIL, 1997, p. 16), (GO TANI, 2007, p. 09-

22), (LIMA, 2009, p.84-85), (LUDKE; CRUZ, 2012, p. 30) (MASETTO, 2005,
p.85), (REZER, 2010, p.289),

2.5 - Participa de eventos cientificos de sua area. (1)(2)(3)(4)(5)
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (GIL, 1997, p. 16), (LIMA, 2009, p.84-85),

(LUDKE; CRUZ, 2012, p. 29), (MASETTO, 2005, p.85), (REZER, 2010, p.289).

2.6 — E membro de associacoes ou 6rgios de pesquisa. (1)(2)(3)(4)(5)
(GIL, 1997, p. 16), (MASETTO, 2005, p.85), (LIMA, 2009, p.84-85), (LOVISOLO,

2005, p. 71-90); (LUDKE; CRUZ, 2012, p. 30), (REZER, 2010, p.289).
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2.7 — Coordena/Participa de grupos de estudo e/ou pesquis/a. (1)(2)(3)(4)(5)
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (CICILLINI; BARAUNA; CAMPOS, 2012,
p- 93), (CUNHA; 2008, p. 105-136), (GIL, 1997, p. 16), (LIMA, 2009, p. 85),
(LUDKE; CRUZ, 2012, p. 38-43), (MASETTO, 2005, p.85), (MOROSINI, 2008, p.
83-104), (REZER, 2010, p.289).
2.8 — Participa de intercambios nacionais e internacionais. (1)(2)(3)(4)(5)

(GO TANI, 2007, p. 09-22), (MOLINA NETO; MOLINA, 2003, p. 259-278),
(PAIVA; 2003,p. 63-80), (KOKUBUN, 2003, p. 09-26).
2.9-Elabora e emiti pareceres técnicos/administrativos/educacionais. (1)(2)(3)(4)(5)
(TARDIF, 2002, p. 39), (TARDIF, 2000, p.12-13), (MASETTO, 2003, p. 09-194).
2.10 - Presta assisténcia especializada a entidades educacionais (INEP, escolas, | (1)(2)(3)(4)(5)
MEC, Superintendéncia de Ensino, Secretaria de Educacio, etc.).
(BUGARIM; VASCONCELOS; MATOS, 2009, p. 435-442).

PARTE III
QUALIFICACAO PEDAGOGICA

3.1 — Desenvolve e participa de cursos de formacao continuada e de (1)(2)(3)(4)(5)
desenvolvimento profissional.
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.31), (ANASTASIOU, 2009, p. 65-66),
(ABRAMOWICZ, 2001, p. 140), (BARA(JNA; ALVARES, 2006, p-13-26),
(CICILLINTI, BARAUNA; CAMPOS, 2012, p. 97-99), (DEBORTOLI; LINHARES;
VAGO, 2005, p. 209), (KRASILCHIK, 2012, p. 162), (MALUSA, 2003, p.150),
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 247-267).
3.2 — Conhece e aplica os principios do Projeto Politico-Pedagégico da IES e do (1)(2)(3)(4)(5)
Curso em que atua. ) )
(ANASTASIOU, 2009, p. 54), (BARAUNA; ALVARES, 2006, p.13),
(GONZALEZ, 2004, p. 217), (KRASILCHIK, 2012, p. 162), (LEBE, 2005, p. 28),
(RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, p. 162, 2008), (SEVERINO, 2009, p. 132),
(TARDIF, 2002, p.38).
3.3 - Conhece e utiliza a literatura que trata do planejamento, da avaliacao da (1)(2)(3)(4)(5)
aprendizagem e das metodologias de ensino.
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20-23), (ANASTASIOU, 2009, p. 51)
(BARA(JNA; ALVARES, 2006, p-13), (CICILLINI; BARAUNA; CAMPOS, 2012,
p. 91), (LEBE, 2005, p. 28), (MASETTO, 2005, p.85), (MENDES; ANDRE, 2012,
p- 116-117); (MOREIRA, 2007, p.291), (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, p.
138-162, 2008), (SEVERINO, 2009, p. 138), (VERENGER, 2007, p.41).
3.4 - Conhece e utiliza diferentes instrumentos de avaliacio. (1)(2)(3)(4)(5)

(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.23), (ANASTASIOU, 2009b, p. 51), (BARAUNA;
ALVARES, 2006, p.13), (LEBE, 2005, p. 28), (MASETTO, 2005, p.85),
(MENDES; ANDRE, 2012, p. 116-117), (MOREIRA, 2007, p.291), (RAMOS;
GRACA; NASCIMENTO, p. 162, 2008), (SEVERINO, 2009, p. 138),
(VERENGER, 2007, p.41).
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3.5 - Tem a experiéncia como um dos saberes necessarios ao enfrentamento das | (1)(2)(3)(4)(5)
dificuldades postas na pratica docente.

(BARAUNA; ALVARES, 2006, p.20), (BORGES, 2005, p. 164), (BORGES, 1998,

p.51-54), (CICILLINT; BARAUNA; CAMPOS, 2012, p. 92), (LEBE, 2005, p. 28),

(LUDKE; CRUZ, 2012, p. 38). (MACIEL, 2009, p.64), (OLIVEIRA, 2009, p. 107-

120), (RAMOS; RACA; NASCIMENTO, p. 162, 2008), (TARDIF, 2002, p. 39),

(TARDIF, 2000, p.12-13), (TERRA, 2004, p. 281).

3.6 — Ministra disciplina(s) de sua area de formacao inicial, pertinente(s) asua | (1)(2)(3)(4)(5)
formac@o e atuaciio académica.

(CRUZ, 2011, p.26-44), GONZALEZ, 2004, p. 213-229), (MOREIRA, 2007, p. 15-

150), (PIROLO, 1998, p. 159-161), (RAMOS; GRACA; NASCIMENTO, 2008, p.

161-171), (REZER, 2010, p.271-292).

3.7 - Ministra palestras/conferéncias em eventos cientificos, nacionais e | (1)(2)(3)(4)(5)
internacionais.

(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20), (GIL, 1997, p. 16), (LIMA, 2009, p.85),

(LUDKE; CRUZ, 2012, p. 29), (MASETTO, 2005, p.85), (REZER, 2010, p.289).

3.8 - Conhece e utiliza recursos diversificados e inovadores no processo de | (1)(2)(3)(4)(5)
ensino-aprendizagem.

(CUNHA, 2009b, p. 211-236), (TELES; CAMPOS; LIMA, 2009, p. 391-402),

(LUCARELLI; CUNHA, 2009, p. 79-94). (LUCARELLI, 2007, p.75-92).

3.09 — Orienta trabalhos de monografia, iniciacdo cientifica, dissertacio, tese, | (1)(2)(3)(4)(5)
supervisao de pés-doutorado e outros trabalhos cientificos.

(LOVISOLO, 2005, p. 71-90); MACHADO; VIANA, 2010, p. 47-70), (NOSELLA,

2010, p. 177-2013).

3.10 - Elabora e desenvolve projetos de ensino/ pesquisa/extensao. (1)(2)(3)(4)(5)

(ALMEIDA; PIMENTA, 2009, p.20-27), (CICILLINI; BARAUNA; CAMPOS,
2012, p. 93), (GIL, 1997, p. 16), (LIMA, 2009, p.76-85), (LUDKE; CRUZ, 2012, p.
34), (MASETTO, 2005, p.85), (REZER, 2010, p.289), (SEVERINO, 2009, p. 136).

PARTE IV — Comentarios

Professor (a), apos sua participacio neste instrumento de pesquisa, registre seus comentarios, caso considere

necessario.
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ANEXO A

Termo de compromisso da equipe executora

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FACULDADE DE EDUCACAO |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

CEP - Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
Termo de Compromisso da Equipe Executora

Nos, abaixo assinados, nos comprometemos a desenvolver o projeto de pesquisa “DOCENCIA
UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FISICA: ideagdes sobre o académico e o
pedagogico”de acordo com a Resolugio 196/96/CNS.

\

ol )

A L a1
NOATGA A
})ﬁ. Dra. Silvana Malusa Baratina Sergi(ﬁ Inacio Nunes

Orientadora Qrientando

Uberlandia, 01 de Novembro de 2012
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ANEXO B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas

) E-Mail : ppged @faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121- Campus S. Ménica — BL“G”. CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

LINKS PARA O CURRICULO LATTES DOS PESQUISADORES

Silvana Malusa Barauna: http://lattes.cnpq.br/1877760681965074
Sérgio Indcio Nunes: http://lattes.cnpq.br/9562169347266284
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ANEXO C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA SABERES E PRATICAS EDUCATIVAS

i E-Mail : ppged @faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121- Campus S. Monica — BL.“G”. CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado Professor,

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “DOCENCIA
UNIVERSITARIA EM EDUCACAO FiSICA: ideacbes sobre o académico e o
pedagogico”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Silvana Malusa Baratna e Sérgio
Inécio Nunes.

A pesquisa tem como objetivo principal compreender como os professores
universitdrios, formados e atuantes nos cursos de licenciaturas em Educacao Fisica, nas IES
Federais e Estaduais do Brasil, pensam sobre a qualificacdo académica e a pedagdgica,
identificando possiveis interfaces entre elas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pelo pesquisador Sérgio
In4cio Nunes por meio de um link na web que servird para se adentrar a pesquisa com as
opg¢oes “concordo participar” ou discordo participar”, lembrando que o instrumento sO serd
aberto a sua participag¢do apds o seu aceite.

O instrumento esta dividido da seguinte forma: a primeira contém alguns dados que
nos permitirdo tragar o perfil inicial, tais como: nome (opcional), sexo, idade, tempo de
atuacdo no ensino superior, formac¢do inicial e continuada. A segunda € composta de itens
que, segundo os autores em que nos baseamos, dao sustenta¢io a construcdo da qualificacao
académica do professor universitirio de Educacdo Fisica. A terceira parte tem como
preocupacdo a qualificacdo pedagdgica do professor universitario de Educacao Fisica. Assim
sendo, nela teremos itens que, baseados na literatura consulta ddo sustentacdo a construcio
desta categoria. Na quarta e ultima parte vocé poderd fazer comentdrios que considerar
necessarios.

Lembramos que em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade serd preservada. Quanto aos riscos
de uma possivel identificagdo apds a publicacdo deste estudo, estes poderdao ocorrer devido a
uma conjuntura de fatores como a identificacdo por parte de familiares, por exemplo, que
devido a convivéncia préxima e acesso a uma variedade de informacdes do participantes que
quando cruzadas com alguns elementos que necessariamente deverdo constar das publicacdes
dos resultados permitam a este sujeito, em especial, fazer a identificacdo do participante da
pesquisa. Porém, lembramos mais uma vez que a equipe executora desta pesquisa se
compromete de imediato com o sigilo absoluto de sua identidade.

Sua participagdo ird gerar beneficios a toda comunidade universitidria da Educacao
Fisica no Brasil, que de posse dos dados disponiveis poderdo compreender com mais
profundidade como os professores de Educacdo Fisica das IES publicas lidam com as
qualifica¢des ja mencionadas anteriormente.

Vocé € livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coacdo. Uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com
voce.
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Qualquer ddvida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com a Profa.
Dra. Silvana Malusa Baraina pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Sérgio Indcio
Nunes pelo e-mail sergionu@hotmail.com ou na Av. Joao Naves de Avila, n® 2121, bloco G,
Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 0XX34-32394212.

Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A,
sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 0XX34-
32394131

Uberlandia, 15 de Fevereiro de 2013

Profa. Dra. Silvana Malusd Baratna Sérgio Indcio Nunes
silmalusa @yahoo.com.br sergionu @hotmail.com
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ANEXO D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
UBERLANDIA/MG %m‘l

COMPROVANTE DE ENVIO DO PROJETO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAOQ FISICA: ideacdes sobre o académico e
o pedagogico

cesqéjisa1dor: Silvana Malusa Barauna
ersao:

CAAE: 10230912.8.0000.5152

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacéo - UFU
DADOS DO COMPROVANTE

Numero do Comprovante: 052267/2012

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Monica CEP: 38.408-144

UF: MG Municipio: UBERLANDIA

Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4335 E-mail: cep@propp.ufu_br



ANEXO E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
LIBERLANDIAMG
PARECER CONSUBSTANCIADD 0D CEP

DADDE DO PROJETD DE PEFRUNISA
Titulo da Peequisa: DOCENCIA UNIVERSITARIA EM EDUCACAD FISICA: Igeagles sobre 0 acad2mico &

0 pedagogiD
Pesquisador: Silvana Malusa Baraina
Araa Tematica
Viersdo:, 2

CAAF: 10230912 8.0000.5152

Inatulgas Propensnts: Faculdacs de Educacdo - UFU
Patrocinador Principal: Financiaments Propno

DADDSE DO PARECER

Humero de Parecer: 267.745
Dt s Redatora: 24052013

Apressntagio do Projeto

Este estudo pretende COMPreentar COMO 06 Drofes50Mes UNIVErSRANGS 00s CUrsos 0 Licendiatura em
Educagdo Flsica das Insithulgles pibllcas braslielras tem se relacdonado com o wnhversa acaddmico & o
pRtagegico, IMenmeando possivals Imertaces destes UNIVerses na qualkiade oa pratica docente destes
predssionals. O Instrumento 3 ser aplicado (questionana) Tol validado atraves da becnica Delphi, onde se
COAMEDA 0P 3 colaboragdo Inkdal oe 30 especialstas das areas de Eoucagdo e Educagdo Flslca Para a
valldagio foram realizadas rés rodadas, onde cada especialista fez U@ avalagdo & sW)enu a6 devidas
madficacdies. Na 1erceira & Ulima rodada confou-se com a3 panicipagdo de 19 especialisias. ApSs 3
valldagdo, serdo emdados questionanos aos professones dos Cursos de Ucendatura em Sducagio Flsioa,
de Universidades Federals, Instinos Federals de Educagdo & Universidades Estaduals do Brasll. O
particlpantes poderdo responder o Instrumenta airavés de link que sera enviado aos possivels
colanoradores.

Hiptriese:
- Em fungdo da area de Educagdo Fislca ter um histtrico marcado por caracteristicas emineniemenis
praficas, os pesquisadonss supdem gue exisia grands difculdade dos professones Investigados em (1dar com
26 O0is LNIVETS0S [3C308micD & pedagigica]. Sendo assim, acreditam

Efdaingt: Av Jola herees de dxde 2127 Bioco 14" wele 724 - Carmpus St Wincs
Bairig: Serte Md=ica CEP: 35 afsq44

UF: W3 Munibsipha: UBERLANDA

Tabaforsm: 3450504131 Fax: 40435 E-mal: copSpropscfo br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA/MG

Que &m um confronio entre o académico & o pedagogico, exista maior dficuldade dos sulelios em lidar com
0 prmein.

ComSramcils do Perscar: 5057 7480

Objetivo da Peaquisa:

Cbjetive Primario:

- Compreendar comD 06 professores universitanos dos cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica das
Instiulpdes piblicas raslieiras 2m se reladonado com o nvess académico 2 0 pedagagico, Identifcantn

pressivels Interaces destes LNIvErsos Na qualtade da pratica docente destes profssionals.

Avallzpao 008 Riacos & Benaficion:
Riscos:

Indicam como fscos a e Inemupcdo femporarta da pesquisa por ndo ter a paicipagdo mediata de uma
amostra significativa. Alem disso, Indicam como rcos a0s sujeltos o risco dos paricipantes serem
Identifcados, Porém, atnmam que este risco i eliminado na medida em que soments o pesquISaCor 2 5U5
orientadora berdo acess0 3 sie em que 06 cOlaboradores entrardo para responder o Instrumento.

Beneficios:

Araves dese esudD serd possivel realzar uma anallse de como o professor universitano dos cusos de
Ucendaur oas Insthuighes puolcas brasiielras visualizam a qualificagio academika e pedagigica. Com a
velculagdo destes resultados of organismos oficlals terdo um dado a mals para ajudar na melhoia da
qualidads da fomagdo dos professores de Educacao Fiskca do Brasll. Espea-se que este esiudo consiga
demonsirar a Importancia do profiessor univessitaro de Educagdo Fislca Investir em sua qualiicagdo
académica e pedagogica, buscando contrioulr com Uma fmacio profissional de melhor qualidade.

Comentarics @ Conalderagies sobre 3 Pesquisa:
A pesquisa possul merins para e executada
Conalderagies aobre o8 Termos de apressntacao obrigatora;

D2 aCormo.

Erdaieya: Sy Jolo s de Asde 2127 Bioos 1A% asle 724 - Campus St B omncs
Eairm: Seni Mdics CEM. 235 4144

UF: W3 Mufksipha: UBERLAMOW

TmlaPoren.  |a4AE0-41T0 Fax! (HET-TI0 E-mall: oeplfpropscta br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
LIBERLAMNDIAMG

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequages:
Pendéncias apontacdas no parecer 153,226 foram endidas.

ComSramsciin do Perscer: 2557 8

D acondo com 3s abribulgdes definidas na Resolucdo CHS 196096, 0 CEP manifesia-se pela aprovacdo do
Pro(ocolo df PESQUISA PIOpCsho.

O profocolo ndo apresenta problemas de 2903 nas condulas de pesguisa COM 5eMes humanos, nos limites
da redagdo e da metodologla apresentadas.

SRua;30 oo Parscer:

ApTTYE0

Macesslta Apreciagao da COMEP:

Mao

Conalderages Finals a critero do CEP:

Dita para enrega de Relaitno Final 30 CEPUFU: feversim de 2014.

OEE.: O CERUFY LEMERA QUE CQUALGUER MUDANCA MO PROTOCOLD DEVE SER INFORMALR
IMEDIATAMENTE AQ CEP PARA FINS DE AMALISE £ APROVACAD DA MESMA,

0 CERIUFU lembra que:
a sequndo a Resolug3o 196/96, 0 pesquisador devera amuivar por S anos o relattro da pasquisa & 08
Termos de Consentimento Livie e Esclaresido, assinagos palo sujelto de pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatona, vishar o pesquisador para conferancla do refatono & documentagio
partinente 30 projeto.

- 3 IOVaEa0 do protocolo de pesquisa pelo CEPYUFU da-s2 em decomancia do atendmento a Resougdo
195/86/CNS, rao Implicando na qualidade clentflca do mesmo.

Criemagies a0 pesquisadorn ;

; O sujelio da pesquisa tem a Iberdade de recusar-6e a participar ou de retirar seu consentimeanto am
qualguer fase da pesquisa, sem penallzacio Aiguma e sem prajulz a0 seu culdado (Res. CNS 196/96 -
ltam IV.1.1) @ deve receber uma cHpla o Tamo de Consentimenin Live & Esdarecito, na Integra, por ele
3sEINado (Ihem IV_2.d).

¢ 0 pesquisador deve desanvolver 3 pesquisa conforme delineada no probocolky aprovado e

Erdanessn: Ay Jola e de Axdle 2127- Bioes “14° swle 224 - Campas St Bncs
Bairm! Serk Md=ica CEF. 35 405184
UF: W3 Munksigha:  UBERLANOLE

Tebaborem: | crEned1i Fax: C00 -4 E-maall. —eplfpiops ofo br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
LIBERLANDIAMG

descontinuar o estudo somente apas analiss das razdes 3 descontinuidate pelo CEP que 0 3provou [FRes.
CHS them N3z}, 3guardands Sau Darecer, axoatn QUanNto perceber rsoo U dano no previsto ao sujelin
participante ou guando consiatar a supenondade de regime oferecido @ um oS grupas da pesquisa (em
W.3) que requsiam agao imedliata

& O CEP deve sar infonmado de iodios oF efelins: adversos ou faine relevames que afersm o oursD nommal
do estudo [Res. CHS em V.4). £ papel de o pasquisation assequiar meditas Imediatss adequatias frends 3
evento adverso grave ocomido (mesmo que fenha skio em outro cenfro) @ emviar notNcacdo ao CEP e &
Agéncla Nackonal de Viglandia Sanitana ; ANVISA ; Junto com s2u posiclonamento.

;£ Eventuais modificagdes ou emandas ao profocoio devem ser apresantadas ap CEP de forma clara e
sucinia, kerificando 3 parie o protocolo 3 sar modifcada & suas |usificativas. Em caso de projeios do
Grupo | ou |l EFesentados ant=iommente 3 ANVISA, 0 DESQUIS3OON OU PEroCnadon deve envisHas Tampsm
a mesma, Junto com o parecer aprobatono do CER, para serem Juntadas ao profocolo Inldal (Res. 25197,
ftem IN.2.8). © prazo para entrega de relaltno & de 120 8ias apds o 1emine da execugdo prevista no
cronograma do projeto, conforme noma

Comfinecio do Perscar 307740

UBERLAMDEA, 09 de Malo de 2013

ABE N0 paor:
Sandra Terszinha s Farlas Furtaoo
:E‘m‘[ﬂ'ﬂ'ﬂl‘]
Erdaiezn:  Av. Jolic Weves de Axde 2121- Bocs 14" ssle 724 - Campus St B
Bairm: Serris ME-ica CEM. 35 405144

UF: WE Munbsigla: UBERLARNIG
Tebefors. 3400304131 Fax: (34040 E-mall: oepSpiopsofs br
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