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RESUMO

PASENIKE, Silvia C. de ODocéncia universitaria o professor de Educacao Fisica e
sua pratica pedagodgica. 2010. 113 f. Dissertacdesiflsildo em Educagdo) —
Faculdade de Educacao. Universidade Federal dddddex, Uberlandia.

Orientadora: professora doutora Silvana Malusa Be&a

Esta pesquisa tem como tema a docéncia univeasité@icurso de Educacéo Fisica.
Optou-se por um estudo que possibilitasse respoadeproblema: que relacdo os
professores de Educacéo Fisica estabelecem efarmacdo pedagdgica e sua pratica
docente no Ensino Superior. Os objetivos incluenmpreender tal relacdo e,
especificamente, identificar o perfil dos professporos elementos facilitadores e
limitadores presentes na pratica pedagdgica ddegsares, os saberes envolvidos na
construcdo de sua identidade docente e verificarococorre a construcdo da pratica
pedagogica do professor. Com enfoqueatbardagem quanti-qualitativa, a pesquisa
recorreu ao uso de questionario com perguntas desha abertas para obtencédo dados.
Os informantes da pesquisa sdo docentes do cursBddeacdo Fisica de duas
Instituicbes de Ensino Superior privadas com foéoaqicial em Educacao Fisica. Os
resultados revelam sujeitos cientes da importadeiaformacdo pedagdgica para a
docéncia, embora nem todos vejam esse quesito p@isimportante. Como quesitos
importantes para a formacgéo docente no ensinoisupes resultados indicam a pratica
reflexiva, a pratica do professor-pesquisador,raégao tedrica e a formacao técnica e
académica, respectivamente. Espera-se que esti esftimule novas investigacoes
sobre as questdes aqui investigadas e enriqguegapasde conhecimento académico
sobre a docéncia e a pratica pedagogica do professeersitario, em especial do
docente da graduacédo em Educacéao Fisica.

Palavras-chave: docéncia universitaria; praticagédica; educacao fisica.



ABSTRACT

PASENIKE, Silvia C. de ODocéncia universitaria o professor de Educacao Fisica e
sua pratica pedagodgica. 2010. 113 f. Dissertacdesiflsildo em Educagdo) —
Faculdade de Educacao. Universidade Federal dddddex, Uberlandia.

Orientadora: professora doutora Silvana Malusa B&a

This research focuses on Physical Education acadeaching and the relationship its
professors establish between pedagogical backgreund their university teaching
practices. Its aims include understanding suchlaioaship and, more specifically,
identify the professor’ profile, what makes his/lpedagogical practice easy and what
limits it, knowledge involved in the making of theéeaching identity, besides verifying
how a professor builds his/her pedagogical pracfites inquiry follows the quanti-
gualitative research approach, its data coming fooiestionnaires containing open and
closed questions answered by Physical Educatiofessors graduated in Physical
Education teaching at two private higher educatiastitutions. Results reveal
individuals aware that pedagogical training is imi@ot to teaching — although some
of them do not see it as the most important retguidihey also reveal that reflexive
teaching practice, professor-researcher practlwgréetical knowledge, and technical
and academic training are the most important ré@gsito the professor’s background.
One hopes this study stimulates new inquiries tinége matters and increases academic
knowledge on professors’ teaching and pedagogicattipe, above all Physical
Education ones

Keywords: academic teaching; pedagogical pracpibgsical education.
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Introducéo

A formacado profissional em Educacdo Fisica no Bresn interessado a
pesquisa académica. Prova disso é que um levaniamssente apontou 159 trabalhos
sobre esse assunto entre 2001 e 200MDRADE FILHO; FIGUEIREDO, 2004);
formacdo inicial e pratica pedagogica, formacaotinooada, conhecimento e saber
relativos a formagéo, mercado de trabalho, denth®®, séo alguns dos temas tratados.
A pesquisa que aqui se introduz vem ampliar esseera) porque trata da docéncia
universitaria e da pratica pedagoégica do profedsoEducacéo Fisica. Entende-se que
estudar a docéncia na universidade é relevanteip@lg materializa métodos de ensino
e aprendizagem, determina objetivos do planejamatigpde conteudos, forma e
gualifica professores.

O professor universitario se vé diante de desafjos exigem dele novas
competéncias, porque o contexto social em queteterauda com rapidez e requer que
a pratica docente o acompanhe. Exemplo disso @m;awecnoldgico na comunicacéo
e na informética, cuja relacdo com a docéncia terscitedo o interesse de
pesquisadores da educacéo, pois tal avanco irgentervida das pessoas, originando
mudancas sociais, politicas, econdmicas e culiuaéésn de criar outros espacos de
aprendizagem e formacao que ndo a sala de aubebéadeca. A informacéao se renova
e se difunde com rapidez, obrigando quem lida comoohecimento cientifico-
académico — professores e instituicbes de ensiper&m — a rever constante e
continuamente seus saberes mediante cursos deitag@acque abranjam as varias
esferas nas quais a educacao transita: a polticaltura, a filosofia, a historia, o saber
e outras. Nesse contexto, é preciso discutir ado@im do professor universitario tendo
em vista a pesquisa, 0 ensino, a extensao e ad¢ao@ntinuada, elementos-base da
acao pratica no contexto académico. Também a temstie teorias pedagodgicas e
pratica docente suscita atencdo, porque obrigaofegsor a fazer uma reflexdo
pedagodgica sobre a relacdo entre agao, teorisog\agd; SAYAO; PINTO, 2002).

Esse debate inclui a formagéo e a acdo docentqeadessor de Educacédo
Fisica, determinadas por eventos historicos, poltie sociais. Lida pela via das
concepcOes pedagogicas, a histéria da educacéa fisi Brasil mostra um processo
marcado pela busca de identidade. Suas propostasaciohais e seus objetivos

mudaram através do tempo, e as mudancas influantiarformacédo profissional e as



praticas pedagdgicas. Foi preciso passar por terade(médica, militarista, tecnicista,
recreacionista e outras) para que viesse a crisiécada de 1980, quando o debate se
voltou as origens e a historia da educacéao fiticeie das associagcbes com praticas
higienistas e de disciplinarizacéo do corpo, elasurgir outro olhar para superar uma
visdo Unica, prevalente por muito tempo e aindamatna pratica e no discurso de
alguns profissionais da area. Apds o debate remmowdas décadas de 1980 e 1990, a
educacao fisica busca reestruturar conteudos, iagetpraticas pedagogicas e a
formacdo profissional. Nessa busca, conhecer agsygestos pedagdgicos subjacentes
a atividade de ensino possibilita ao professobestaer coeréncia no que faz e no que
pensa estar fazendbARIDO; RANGEL, 2005).

Como a pratica de profissionais da educacéo faiesvés da historia foi — e €
— cheia de entraves (processos educativos complexds dificil reconhecimento,
regras institucionais e organizacionais, tradigdesodologicas e condi¢cdes de espaco
fisico, formacdo inicial e continuada, competéndacente para lidar com os
conteudos), a pesquisa sobre as concepcdes eaprpgdagogicas da educacdao fisica
deveria interessar a quem responde pela formacéentito A compreensdo dessa
realidade pode subsidiar a transformacéo dos profiais de educacao fisica de modo
gue busquem superar a dicotomia entre teoria e@raedefinir valores e objetivos e
desenvolver competéncias para exercer o oficio ranmmna formacédo docente mais
completa.

E para esse contexto que converge esta pesquisapljetivou investigar a
relacdo que os professores de Educacdo Fisica ekstam entre formacao
pedagdgica e pratica docente no ensino superionaes especificamente, identificar
o perfil dos professores (idade, sexo, tempo dendgéo, nivel de formacédo), os
elementos facilitadores e limitadores da praticdagégica e os saberes envolvidos
na construgcédo da identidade docente, bem comoicarifomo ocorre a construgao
da préatica pedagdgica do professor. Para tantdeft@ uma retrospectiva historica
breve do ensino superior a fim de contextualizaumimento do curso de Educacéao
Fisica, a formacdo profissional na area e a doaéacadémica — o professor
universitario, a formacao docente, as competérmiafissionais, os saberes docentes
e suas especificidades. Acredita-se que, assims8iyel perceber uma eventual
especificidade para que o profissional de Educ&géiwa se assuma como docente

universitario.



A dissertacdo que apresenta a pesquisa tem q@gitolos. O capitulo 1 faz um
retrospecto histérico sucinto do surgimento doremsuperior no Brasil, com énfase na
educacao fisica e na formacédo. O capitulo 2 abmmiacéncia universitaria e aspectos
gerais da formacédo docente, das competéncias satbeses docentes, bem como das
especificidades do professor de Educacdo Fisicaabtulo 3 apresenta tanto os
caminhos metodoldgicos (coleta, analise e inteapéet de dados), com énfase no local
de coleta e nos sujeitos da pesquisa (docenteeraitérios do curso de Educacao
Fisica de duas Instituicbes de Ensino Supegi®y/ quanto a abordagem (quanti-
qualitativa) e o instrumento de pesquisa (questiondd capitulo 4 apresenta os dados
da pesquisa de campo, tabulados, analisados eratetos, assim como uma leitura
analitica com base no referencial tedrico. Por s ultimas consideracdes procuram
amarrar o problema e os objetivos da pesquisaadssde as andlises para arriscar uma
conclusao.

Espera-se que esta investigagcao ajude a amptiarpoisde estudos académicos
sobre a docéncia universitaria do professor de &giiacFisica, subsidiar a reflexdo das
IES na area da Educacdo Fisica e seus docentes rumma dormacdo docente de
qualidade e estimular novas investigacdes que fagamcar o conhecimento cientifico

sobre a &rea de educacéo fisica.



Capitulo 1

ORIGENS DO CURSO DE EDUSIA(;AO FISICA E UMA POSSI'VEIT
PREOCUPACAO COM A FORMACAO DO PROFESSOR UNIVERSITKR

Neste capitulo, objetiva-se fazer uma retrospedtisgdrica sucinta de aspectos
gerais das origens do curso de Educacdo Fisicamaspuma possivel preocupacao
com a formacdo do formador atuante na licenciatimaEducacdo Fisica e com o

professor a ser formado.
1.1 Ensino superior no Brasil

A escola de ensino superior foi criada no periadajae familia real portuguesa
permaneceu aqui (1808-21); mas a organizacao @ess®o numa universidade sé
ocorreu nas primeiras décadas do séxnloSegundo Romanelli (1984), em 1912 a lei
estadual 1.284 oficializou a criagdo da Universiddatb Parana, que reunia as

faculdades de Direito, Engenharia, Odontologianiéaia e Comércio.

Todavia, o Governo Federal, através do Decreta9di1.530, de marco de
1915, que determinava a abertura de escolas stge@penas em cidades
com mais de 100.000 habitantes, deixava de recenhgficialmente a
Universidade do Parana, uma vez que Curitiba, nagi@oca, ndo atingia
essa populacdo. Oficialmente reconhecida somentd @46, ndo deixou,
todavia, de funcionar, segundo o testemunho denE@ertaxo, durante todo
o periodo que vai de 15 de mar¢o de 1913, quandmfabertos seus cursos,
até a sua oficializacéo pelo Governo FederadMANELLI, 1984, p. 132).

Assim, como informa Romanelli (1984), a primeiravensidade reconhecida
pelo governo federal foi criada s6 em 1920, quaadpresidente Epitacio Pessoa
instituiu a Universidade do Rio de Janeiro, pelorei® 14.343, composta por trés
escolas de ensino superior: as faculdades de @idiledicina e a Escola Politécnica,;
em 1927, pela iniciativa de Francisco Mendes Pielesurgiu a Universidade de

Minas Gerais, que agregava as escolas de Diraigertharia e Medicina.

Eram estas as Unicas Universidades brasileiragreciadas, existentes
antes do decreto 19.851, de 11 de abril de 193 ingtituiu o Estatuto das
Universidades Brasileiras, adotando, para o enswugerior, 0 regime

universitario. Na mesma data, pelo decreto 19.85@pverno reorganizou
a Universidade do Rio de Janeiro, incorporandodl@n dos trés cursos ja
existentes, a Escola de Belas Artes, o Institutcidweal de Musica e a
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, estaadhiunca implantada.
(ROMANELLI, 1984, p. 132).



A primeira universidade criada e organizada conéesse estatuto foi a de S&o
Paulo UsP), em 25 de janeiro de 1934; as demais universgdfatam organizadas via
incorporacdo de cursos autbnomos. Dsp fazia parte a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, cujo enfoque era a formacado rdéegsores para 0 magistério

secundério e para a pesquis@ANELLI, 1984).

Em 1935, Anisio Teixeira, como Secretario da Ed@icaccriava a

Universidade do Distrito Federal, de estrutura jad®a, caracterizada pelo
fato de ndo possuir as trés faculdades tradiciomder uma Faculdade de
Educacédo, na qual se situava o Instituto de EdocaGéve, porém, essa
Universidade curta duracdo: em 1939, ela foi extimto incorporar-se a
Universidade do Brasil, na qual se transformaranavéysidade do Rio de
Janeiro, desde 193 REMANELLI, 1984, p. 133).

Também em 1935 foi criada a Universidade de Porgr&, pioneira na
inclusdo de uma Faculdade de Estudos Econdmicos. 18608, o numero de
universidades publicas e privadas chegaria a 46.

Entre a data de implantagéo da primeira univergidad presente, passaram-se
90 anos. Nesse meio-tempo, validar a fungcdo sa@aliniversidade e buscar sua
autonomia do dominio europeu supds dificuldadesdifincacbes e adequacdes
(ROMANELLI, 1984). O modelo resultante — o atual — teve #riltia dos jesuitas e
dos sistemas francés e alemao, predominantes enembasrhistoricos diferentes.

As primeiras instituicdes escolares foram orgamigagundo as escolas jesuiticas

de outros paises: iam do ensino das primeiras latr@nsino superior. Havia nelas

[...] um programa basico de estudos, composto Pelaum, que abrangia a

Gramatica, a Retérica e a Dialética, eQuadrivium que abrangia a

Aritmética, a Geometria, a Astronomia e a MusicaraRconstruir o método
de ensino, os jesuitas tomaram como referéncia mdméescolastico,

existente desde o sécukol, e o modus parisiensjscomo era chamado o
método em vigor na Universidade de Paris, locakdndcio de Loyola e os
demais jesuitas fundadores da Companhia de Jesatzaram seus estudos.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 144-5).

Nos modelos escolastico e parisiense, 0 ensinoistiansda leitura e
interpretacdo de textos pelo professor, de questientos feitos por este aos alunos e
de questionamentos feitos por estes aquele. Aslassgesuiticas seguiam essa
metodologia, cuja eficacia se fundamentava na foima personalidade do professor,
entdo tido como sacerdote. A garantia de sucessml@&m se apoiava em normas

rigidas; a desordem de discentes e docentes nferengida.



A base estava na unidade e hierarquia da organiziygiestudos, na divisdo
e na graduacdo das classes e programas em extermificuldade, ndo se
permitindo passar a uma etapa mais avancada sera guaterior estivesse
totalmente dominada. O conhecimento, tomado comgo aposto,
indiscutivel, pronto e acabado, devia ser assirass&alo, e a memorizacao
era concebida como operacdo essencial e recursoobéde ensino e
aprendizagemP(MENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 146).

O professor era o centro do ensino formal. Cagmesee numa hierarquia escolar,
ele estava numa posicao superior a do aluno, paupestamente detinha o saber a ser
transmitido e era Unico capaz de fazé-lo. A relagéice educador e educando era marcada
pela passividade deste, que tinha de tomar congo énegitimo o conhecimento repassado
pelo docente; domina-lo era pré-requisito paravaegar nos estudos.

Com efeito, essas caracteristicas se referem aagmsla educacao no pais, mas
uma andlise da préatica docente e discente atuateswgrta presenca delas no ensino
hoje. Por exemplo, o discurso que concebe a atleidcente ainda supde, no ato de
ensinar, a memorizacdo, a avaliacdo e o “castifjoos do modelo jesuitico; assim
como ser professor supde dominar conteudos, eséganado para apresenta-los,
encontrar-se numa sala de aula e cuidar de uma temalunos, ou seja, concretizar um
ritual docente: apresentar conteldos, dominar alumvaliar a aprendizagem e
disciplinar PIMENTA; ANASTASIOU, 2005). Em cursos de licenciatura, a aula ainda se
apodia na leitura de textos-guia, escolhidos petfepsor — ou seja, referentes a um
conhecimento que ele detém — e em sua discuss@tasse, muitas vezes em forma de
seminarios, em que o professor questiona o alunguestionado por ele como forma de
esclarecer pontos obscuros do texto ou aferirtardeiAlém disso, o dominio de certos
conteudos ainda é requisito a transicéo discemntegsaperiodos avancados; se nao se pode
dizer que a falta de dominio retenha o aluno eno @sthgio — afinal, ele pode cumprir
dado contetdo de um periodo passado num perioderipps—, também nao se pode
afirmar que a falta de dominio de tal conteludo e@nprometa seu avanco, pois vai lhe
impor uma carga maior de estudo ao se somar atsidos do periodo a que ele avangou.

Presentes na génese do modo de ensinar nas uhdas) esses tracos do
modelo jesuitico se configuram contmbitus’ ou seja, esquemas que permitem

! Segundo Chartier (2001), o conceito li@bitus vem do pensamento escoléstico, isto &, europeu
medieval, e ndo se confunde com a nocao de habittostume de fazer algo pela pratica repetitiva.
Conceito recorrente nos escritos de sociélogos deimwe Bourdieu e Norbert Eliashabitusse refere a
uma interiorizacdo do mundo social pelo individéoum sistema de representacdes que dado grupo
humano compartilha e que fundamenta suas manearakssificar, de se situar no mundo social e nele
atuar. “Esse processo de interiorizacdo de um tipade representacdo, classificacdo ou apreciagfo
expressa mais tarde em préaticas e campos parésUl@EHARTIER, 2001, p. 140).



produzir varios tipos de pratica adaptadas a Smgenovadas sem estabelecer um
modelo explicito. Cabe dizer que hoje o professuvarsitario ndo tem de seguir um
manual como no periodo jesuitico inicial.

A influéncia do modelo francés comecou a épocafdasidades isoladas; a
preocupacgao central da universidade era formarrqgegurofissionais que atendessem
prioritariamente a elite, para a qual se ressaltawaportancia do dominio da lingua
francesaKIMENTA; ANASTASIOU, 2005). Aléem da referéncia francesa, a univergidad
no Brasil teve influéncia do modelo alemé&o (ou haldtiano), criado no fim do século
XIX, quando a Alemanha viu a Franca e a Inglaterran@ssm o pioneirismo na
Revolucdo Industrial; nesse contexto, a univergidatbma veio edificar a nagao
germanica®IMENTA; ANASTASIOU, 2005). A instituicdo universitaria, cujo iniciatd
do séculovil, objetivava tanto organizar quanto gerar conhegime cultura; mais que
transferir conhecimentos tidos como legitimos, buacproduzir conhecimento pela
investigacdo académica&AVERO, 1977). Essa orientacdo chegou a universidade
brasileira indiretamente. Como afirmam Pimenta eashasiou (2005, p. 152),
elementos dessa educacao universitaria — produg@&orthecimento pela pesquisa —
foram assimilados pelo

[...] sistema de ensino superior norte-americanchegam ao Brasil, em
ambito nacional, no texto da Lei 5.540/68, comltado de um dos acordos
MEC/Usaid [Ministério da Educacdo/United States Agefamylnternational

Development], conduzindo as reformas educaciormaipattiodo da ditadura
militar. Separa-se ai a pesquisa do ensino, deixaadgraduacdo a
responsabilidade de formacdo dos quadros profisision o que reforca o

carater profissionalizante do modelo napolednicoe—destinado a pos-
graduacéo a responsabilidade da pesquisa.

Em linhas gerais, esses acordos supunham a imgdantalo modelo
universitario dos Estados Unidos — onde € precag@appara se cursar uma faculdade
— nas universidades brasileiras mediante uma refarniversitaria. Essa énfase no
ensino superior se justificava porque este eraaeatformacdo de novos contingentes
profissionais para levar adiante e consolidar an@tda brasileira, entdo alinhada a
politica estadunidense. Os acordos pressupunhata aipresenca dos Estados Unidos
nas reformas de todos os niveis da educacéo publiaate da possibilidade de tais
acordos resultarem na privatizagcdo do ensino, swigia oposicao intensa, levada
adiante por intelectuais e estudantes. Em suma,Ctiaui (1999), tais acordos
objetivavam preparar o terreno para o periodo dmneka universidade funcional, em

que a concepcao de “universidade como instituigimal deu lugar a nocdo de



“universidade organizacional” — essa passagem sdéotbeou nos ultimos 30 anos do
processo neoliberal.

No periodo anterior a ditadura militar, “[...] asiversidades latino-americanas
viviam um clima de trabalho que propiciava um peresato cientifico, critico e
participativo até entre os graduandos dos divecaosos [...]". Mas essa tendéncia nao
foi bem vista pelos militares no Brasil, logo osaagos que adviriam desse modelo
universitario “[...] foram desestimulados pelo ms®o implantado com a Lei 5.540/68,
que situa a sistematizacéo da pesquisa na posag@ajdeixando a graduacao a funcéo
profissionalizante” KIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 152; 153). Noutros termos, n&o
se concretizou, na universidade brasileira, umacagfio fundada na pesquisa e em
métodos de ensino, que fosse além da mera tra@grdssconteudo. Afinal, nela ainda
predominam a imagem do professor como transmissocomtetddos curriculares e
curriculos estabelecidos por sobreposicéo de diisa#p que as vezes séo fragmentados,
sem sentido para o aluno e desarticulados da aelalid— embora sejam tidos como
verdadeiros e inquestionaveis.

E provavel que as influéncias externas e o “vetditan & tendéncia que se
consolidava em instituicdes da América Latina dbonam para esse estado de coisas;
para que a universidade no Brasil ndo se oriertegrialmente pela construcdo do
conhecimento mediante a construgcdo coletiva desfm®jpedagdgico-institucionais e
metodologias, atividades de ensino por projetosepas reais entre professor e aluno,
ou seja, experiéncias que permitam enfrentar odrgsdedrico-praticos que oferecem
problemas a graduacdo. Veem-se tais experiénciaso coentrais para que a
universidade edifique a cidadania, ajude a resghwveblemas de ambito nacional e

forme com qualidade.
1.2 Surgimento e énfase do curso de Educacao Fisica

N&o se duvida que as praticas pedagogicas sedmaresh com o passar do
tempo. E mais: ndo se questiona que as influépabiscas e sociais ha educacdo em
geral se estendam ao ensino em geral e ao de @dufiaica em particular, pois as
abordagens nesse campo variaram de época para, &@j@aseus objetivos, seus
conteudos ou seu sistema de avaliagdo.

No contexto brasileiro, a historia do curso de Bgéo Fisica replica tracos da

trajetéria do ensino universitario, em especiafaréncia externa, patente nos métodos



ginasticos adotados nas faculdades. De origem eiaofpram propagados em muitos
paises e influenciaram a formacgéo e a préatica decenprofissional da educacéo fisica.
As origens de tais métodos remontam ao Renascimgoando o corpo deixou a
condicdo de objeto de pecado para ser motivo decppacio e entrar nos programas
educacionais em instituicdbes de ensino; atividacte®o danca, ginastica, jogos e
competicdes atléticas, centradas no corpo, aosopdocam integradas aos curriculos
em diferentes graus de ensinmn(ACONDA, 1989). Havia preocupacdo com o0 ensino
de técnicas e habilidades motoras, cuja sistengatizeera objeto da reflexao
pedagodgica. Constituia-se, assim, a educagéao (isicarNIAK FILHO, 2008).

Segundo afirma Kolyniak Filho (2008, p. 46), “A dreidade de orientacbes
pedagogicas expressa-se na existéncia de diferaéteslos de educacao fisica escolar,
parte dos quais foi criada fora da escola, tendo adotada posteriormente no sistema
escolar”. Com efeito, os mais influentes incluemirgstica calisténica (da Suécia), 0
método alem&o e o método francés, seguidos duwrarnites anosXAVIER, 2005).

Sistematizada por Per Henrik Ling (1776—1839),reagfica calisténica previa
exercicios para partes distintas do corpo e guipdosim instrutor — o modelo; eram
rigorosos, com cadéncia ritmica e padronizada dememtos, marcada pela contagem:
1,2,3,4..1, 2,3, 4, e assim por diante.

Para Ling, a ginastica podia ser realizada comtiebge militares, médicos,
pedagégicos e estéticos. Contudo, o método cestroma preparacdo de
soldados e na manutencao da saude, pois Ling esténado de um forte
nacionalismo (em face do contexto politico da Earapa época) e, além
disso, dedicava-se ao estudo da anatomia e db§EoKOLYNIAK FILHO,
2008, p. 47).

De inicio, as atividades do método alemao forarpgstas por Johann Bernhard
Basedow (1723-90) e Cristoph Friedrich GutsMuts 58-71839), pedagogos
influenciados por Rousseau; depois, foram modifisaé popularizadas por Friedrich
Ludwig Jahn (1778-1852), professor primario nadistea que se tornou herdi
nacional apés a “[...] organizacdo de um movimecttamadoTurnen (exercicios
ginasticos), de inspiracdo patriético-militar”; eseétodo enfatizava “[...] atividades ao
ar livre, com o uso de equipamento simples comocts, barras, etc. Lutas, jogos,
corridas, saltos e arremessos sdo exercicios edslicios do método de Jahn, originado
no mesmo contexto politico em que Ling propds s&todo” OLYNIAK FILHO,
2008, p. 47).



Na década de 1920, surge o método francés, criadeseola militar francesa
Joinville-Pont; objetivava desenvolver o corpo entam as fungbes organicas e a
aptidao fisica. Seu contexto inicial de aplicacab d ambito militar KOLYNIAK
FILHO, 2008). O método buscava desenvolver as capacida&iess com base em
conhecimentos anatomo-fisioldgicos e incluia “[jogos, flexionamentos (exercicios
posturais localizados), exercicios educativos @maprios para o dominio de
determinados movimentos), aplicacées (andar, cosedtar, trepar, lancar e receber,
transportar, atacar e defender), esportes indiisd(gtletismo, natacdo) e esportes
coletivos” (KOLYNIAK FILHO , 2008, p. 47).

A esses métodos, junta-se 0 método natural austridealizado na década de
1920, por Gaulhofer e Streicher, bidlogos austdactom énfase nos movimentos

naturais, considerava a anatomia do corpo em gagHes com a gravidade.

Por isso, [...] tende a excluir exercicios que dancas articulacbes e o0s
musculos em movimento e posturas antinaturais (@xeccicios acrobaticos

ou com sobrecarga artificial). Esse método surg@ma@ uma reacdo a

racionalizacdo, padronizagdo e artificializacdo dasvimentos ginasticos,

que refletiam as tendéncias de ampliagdo do centrala racionaliza¢do dos
movimentos no processo de produgéo, tendéncias essaerbadas apods a
Primeira Guerra MundialKQLYNIAK FILHO , 2008, p. 48).

Nesses métodos ginasticos, eram os militares quenistrava as aulas,
marcadas pela rigidez e disciplina, que influemeraa educacdo fisica escolar durante
anos. Focault (1987, p. 117-8) destaca que:

Houve, durante a época classica, uma descobertro como objeto e
alvo de poder. Encontrariamos facilmente sinaissalegrande atencéo
dedicada entdo ao corpo — ao corpo que se manigilmodela, se treina,
qgue obedece, responde, se torna habil ou cujassfase multiplicam. O
grande livro do Homem-maquina foi escrito simultamente em dois
registros: no anatomo-metafisico, cujas primeiraginmas haviam sido
escritas por Descartes, e que os médicos, os filsmntinuaram; o outro,
técnico-politico, constituido por um conjunto deggulamentos militares,
escolares, hospitalares e por processos empiricefetidos para controlar
ou corrigir as operacdes do corpo.

Com o decorrer do tempo e a influéncia das mudasgeasis, 0s objetivos do
ensino das aulas de Educacéo Fisica mudaram, ené&islos perderam a supremacia.
Em parte, essa perda resultou da imposi¢cdo do tespomo contetddo escolar da
educacao fisica apos a Segunda Guerra Mundiali€r, 2005). Iniciada na década de
1950, no Instituto Nacional de Esportes da Fraegaa tendéncia foi difundida no

Brasil pelo professor Augusto Listello. O métoddatimava a repeticdo mecanica dos



movimentos esportivos; e uma aula nessa concepg@istia em exercicios de “[...]
aguecimento (marchas e pequenas corridas), segd@egercicios de flexibilidade e
fortalecimento muscular, exercicios de agilidaddizahdo obstaculos variados e
finalmente, pratica de atividades esportivas3L(YNIAK FILHO , 2008, p. 49).

Segundo Darido (2005), no Brasil, a relacdo enthecacdo fisica escolar e
esporte — sobretudo futebol — foi induzida e reddeg pela conquista de trés copas do
Mundo pela selecao brasileira (1989862e1970). Com essa consolidacdo do esporte
como conteudo disciplinar, os militares que assaimmio poder em marco de 1964
comecaram a investir no esporte para fazer da Edackisica o apoio ideolégico a
promocdo do pais, com base no sucesso alcancadmrapeticbes de alto nivel; a
pratica esportiva foi incentivada na escola conbjetoro de melhorar o desempenho.

Além disso, nas palavras de Moreira (2004, p. g@ja suprir os anseios da
tendéncia escolanovista, o esporte fora tido comotedido central para “[...]
proporcionar a integragdo social, a solidariedad#gterminacgdo, o espirito de grupo, o
‘desenvolvimento’ da personalidade, a formacaoaleres (ética), a0 mesmo tempo em
que também proporcionava o aprimoramento fisice&lde”. Esse autor ainda salienta
as concepc¢des predominantes na educacao fisicigens anomentos de sua trajetéria
histérica

Desde a introdugdo do Meétodo Alemdo na Escola HMilitaté
aproximadamente a década de 70, podemos destaarfaites concepcdes
na Educacéo Fisica Escolar; a gimnica e a esstetivh concepc¢do gimnica
refere-se a predominancia e, muitas vezes, a éxdade do conteddo
ginastica, principalmente através dos Métodos Eeusmesta disciplina, o
que, durante muito tempo, a caracterizou como KdiacaFisica. A

concepcao esportivista refere-se igualmente a prgdmcia do conteldo
esporte nesta disciplinaaOREIRA, 2004, p. 47-8).

O esporte na escola chegou ao auge nas décad&60eel1970, quando a
educacao servia a uma ordem hierarquica e a ehizaocial §HIRALDELLI JUNIOR,
1997). Na década seguinte, a educacéo fisica —etsiolor a escolar — estava abalada
pela crise do capitalismo mundial e se tornou obget uma reflexdo que resultou na
educacao psicocinética, também educacado psicomotoda psicomotricidade. Como

informa Darido (2005, p. 7), trata-se

[...] primeiro movimento mais articulado que sumeartir da década de
1970, em contraposicdo aos modelos anteriores. dledavolvimento da
Educacéo Fisica € com o desenvolvimento da cri@oga,0 ato de aprender,
com 0S processos cognitivos, afetivos e psicomstdrascando garantir a
formacéo integral do aluno.



Essa concepcao, cuja influéncia maior no Brasiafdo francés Jean Le Bouch,
estabeleceu um novo ciclo, em que os professordsddeacdo Fisica passaram a se
preocupar com a forma de trabalhar; agora, além Ilooges bioldégicos e do
desempenho fisico, o ensino enfatizava o conhet¢am@sicologico. Xavier (2005.

21) ressalta que, diante dos acontecimentos, assdiBes enfocaram ndo s6 os modelos
de educacéo fisica na escola, mas também a forma deveria ser trabalhada entre os

alunos; “Neste momento a formacéo do professor éaméra criticada, sua concepcgao

filosofica, o tipo de sociedade que desejava suadokgia de ensino, etc.”.

Nessa perspectiva, a educacao fisica foi enterdice pratica pedagdgica, pois
se referia ao processo de ensino e aprendizagemiana dia escolar. Como essa
percepcao se assemelha aos demais significadagalacampreende-se que a pesquisa
sobre essa préatica pedagogica ocorre num campomdedn cultura corporal de
movimento. A docéncia € a profissdo vinculada coprética pedagodgica da educacéo
fisica, portanto cabe aos licenciados nessa arastrarem aulas desse componente
curricular nos niveis da educacao basica e do@ssiperior. Na condi¢cdo de carreira, é

caracterizada na universidade pelos cursos decilatera.
1.3 Formacéo profissional no curso de Educacéo Fisica

A primeira iniciativa de formagdo de professoresedeicacdo fisica foi do
Amazonas, em 1906. O objetivo era formar normaigtara ministrarem aulas de
ginastica no estad@(IVEIRA, 1998). Em 1907, a missao militar francesa, ctautica
para ensinar a Forgca Publica, criou a primeiralasde formacdo de instrutores de
educacéo fisica. Chamada de Sala de Armas, tirdsgrama como atividade central.
Em 1909, surgiu a Escola de Educacéo Fisica daRwlicial do Estado de S&o Paulo,
formando os primeiros militares, os chamados mestte ginastica e esgrima
(OLIVEIRA, 1998).

A formacdo superior em Educacdo Fisica existe hé&s mea 70 anos. As
primeiras acfes voltadas a formacgéo superior sungita década de 1930, no contexto
militar. Em 1933, o decreto 23.232 instituiu, n@ Rie Janeiro, a Escola de Educacéao
Fisica do ExércitoESEFEX), que formou militares e civis para lecionareméagtica ou
serem monitores nas escolas. Em 28 de maio de 1®3ecreto 7.688 elevou a
formacdo da escola da for¢ca policial de S&o Pautoralicdo de ensino superior e

mudou seu nome para Escola Superior de Educacéma Ris.IVEIRA, 1998). Em



1939, foi criada a Escola Nacional de Educa¢da#isiDesportoeNeFD), no Rio de
Janeiro.

Antes dessas iniciativas, os profissionais eranpgeglos em instituicoes
militares ou educacionais, em cursos de duracéa,afierecidos em alguns estados na
tentativa de se diminuir a demanda por professpgga as instituicbes escolares
(DACOSTA, 1999).

Ja em ambiente civil, até ser criada, em 1939, eol&sNacional de
Educacgéo Fisica e DesportasNEFD), na entdo Universidade do Brasil,
registram-se durante a década de 1930, cursosromdao em educacgédo
fisica nos estados do Espirito Santo, Para, Pewmnn@onbSao Paulo,
funcionando sem regulamentacédo e pautados no mddsloursos militares,
gue por sua vez utilizavam o chamado método frapaga o ensino de
atividades ministradas. Além desses cursos, destaaacriacdo em 1938, de
um chamado curso de emergéncia, promovido pelo rizepanto de
Educagdo Fisica e orientado didaticamente pet@FEX. (MALINA;
AZEVEDO, 2004, p. 131).

Esse curso de emergéncia foi criado para se formarstrutores de educacgao
fisica da sociedade civil — parte do corpo docaf#&ENEFD continha pessoas que
concluiram tal curso. Logo, supde-se que ele ofgietiormar, também, profissionais
para a docéncia NeNEFD (OLIVEIRA, 1998). Como afirma Oliveira (1998, p. 131),
“Desde aproximadamente 1936-1937, segundo contafaspora Maria Lenk em
entrevista, ja havia um movimento BSEFEX para a criagdo daNnerFD’. Como diz
Souza Neto (2002, p. 2):

Sua criacdo teve influéncia dos militares do ex@rcagregado ao
conhecimento cientifico dos médicos. A partir da, civis e os militares
formados nestas escolas, comecaram a ministras adaginastica nas
escolas, dando continuidade ao ideario médico-hige-eugenista com o
intuito de formarem militares. Nesta luta, a Cdngtao de 1937 vai tornar a
Educacdo Fisica obrigatéria nas escolas, porém ir&argoutras

reivindicacdes relacionadas a profissdo como aéegig de um curriculo
minimo para a graduagdo. Esta conquista deu-se ¥88,1por meio do

Decreto-lei n. 1.212 que criou a Escola NacionalEdkicacdo Fisica e
Desportos e estabeleceu as diretrizes para a fammofissional.

Ainda no dizer desse autor,

[...] organizou-se e regulamentou-se a profissdre deigos e ndo-leigos na
constituicdo do seu “campo”. Em 1939, com o Deelata. 1.212, cria-se a
Universidade do Brasil e a Escola Nacional de E¢cicdrisica e Desportos.
No geral, os cursos tém, em comum, um nulcleo depliisas basicas, mas
com variagdes de acordo com a especificidade deaalidade de atuagéo.
(SOUZANETO, 2002, p. 2).



O primeiro curriculo da Educacéo Fisica — e qudoseou modelo para as
escolas que surgiram — seguia o padracsizrex; logo, o entdo método francés
continuou a ser seguido com énfase técnico-bicdo@icivEIRA, 1998). O decreto-lei
8.270, de 1945, revisou esse curriculo. Se houwfiteccdo em alguns pontos, outros
foram mantidos; uma das modificagOes alterou agdiordo curso de dois anos para trés
anos, com duragdo maxima de cinco anos. Outra madesio com a lei 4.024/61, que
determinou um curriculo minimo e um nucleo de neatéobrigatérias para propiciar
formacdo cultural e profissional; especificamerdgstabeleceu que a carga horéaria
tivesse um percentual de 1/8 para a parte pedagd@iim de se consolidar a formacao
do professor Jouza NETO, 2002). A resolugdo 69/196@o Conselho Federal de
Educacado ¢FE) fez uma revisao curricular mais ampla que defimam “curriculo
minimo” para formacdo mais pedagdgica (licenciarmaEducacéo Fisica e Técnico
em Desportos); com isso, aboliu cursos paralelostr(itor de ginastica, técnico de
massagem etc.) e equiparou a condi¢cdo profisstmaducador fisico a de quem se
formava nas demais licenciaturas.

As disciplinas foram divididas em profissionais &sibas, e a carga horaria
minima foi definida em 1.800 horas-aula. O conheaitm biomédico permaneceu
como essencial — nas disciplinas Biologia, Fisi@pgCinesiologia, Biometria e
Higiene; a metodologia foi integrada a pedagogianas disciplinas Didatica Geral e
Didatica da Educacéo Fisica, Historia e Sociolagid&ducacao Fisica e dos Desportos
e Filosofia; também ficaram as ginasticas e osatésfpy que compunham o rol dos
“profissionais” (Recreacdo, Ritmica, Socorros Utgen Ginastica, Natacdo e
Atletismo) e foram expressas pelo parecer 894 (@dembro de 1969) drrE. Inserir
a Educacao Fisica nas licenciaturas — isto é,ajssia duracdo a de outros cursos de
licenciatura, assim como as disciplinas — distingua formacéao superior da formacéo
europeia PACOSTA, 1999); mais que isso, validou suas praticas pEflegs como
praticas educacionais porque estas ja se carastanzcomo tal.

Todavia, com base no texto da resolucdo 69, ossugalo curso de Educacao
Fisica ainda continuavam essencialmente como tEgnie essa continuidade
exacerbava problemas relativos aos componentesudares e a incerteza do perfil do
professor QLIVEIRA et. al., 1988). As criticas nao tardaram. Segu¥Wdoenguer
(1997, p. 65),



[...] as criticas a formacéo de recursos humanoEdumacéo Fisica tém dois
pontos centrais: a) os cursos formam, devido soedagem essencialmente
técnica, pseudoprofessores ou licenciados com tesistcas de técnico
esportivo e b) como Unica opcdo de graduacdo formden maneira
superficial, recursos humanos para atuarem nas deeksporte, da Danca e
do Lazer/Recreacao.

Nesse contexto, era preciso conceber uma postuea gop@&ducacdo fisica que
cumprisse as exigéncias do desempenho da profsgamo nivel didatico-pedagdgico ou
no nivel de sua habilitagdo técnica. Isso coulesalucao 3/87, que reformou o curriculo

do curso de Educacao Fisica: além de institugeadiatura, criou o bacharelado.

Art. 1° A formacao dos profissionais de Educac®ic&isera feita em curso de
graduacdo que conferird o titulo de Bacharel efgenciado em Educacéo
Fisica. Art. 2° [...] a) possibilitar a aquisicdtegrada de conhecimentos e
técnicas que permitam uma atuacdo nos campos dema¢zdu Escolar (pré-

escolar, 1°, 2° e 3° graus) e N&o-escolar (acadendlabes, centros

comunitarios, condominios, etc.) [..pACOSTA, 1999, p. 161).

Como se V&, a resolugcao ampliou a preocupacgéo catuagdo profissional do
educador fisico, pois previu que ele poderia thalvatomo professor nos trés niveis de
ensino escolar; nesse caso, ele atuaria como formacensino superior, e sua licenciatura
seria a formacdo inicial. Noutros termos, a resmugreviu sua atuacdo nao
necessariamente como educador fisico, mas comasgwoal do ensino que teria de
ampliar suas competéncias e agregar conhecimespesificos da docéncia, assimilaveis
na formacdo continuada pela pos-graduacéo, por paerAlém disso, a resolucéo
recomendou duracdo minima do curso de quatro anosjez de trés; assim, 0S cursos
passaram a ter carga horéria de 2.880 horas-adiaagdo maxima de sete anos —
bacharelado e licenciaturmAcosTA, 1999). Também recomendou separacdo das
disciplinas em duas partes distribuidas por areasodhecimento e com carga horaria
propria:

1) formacdo geral, subdividida em: a) area de odinfento de cunho
humanistico — compreendendo o conhecimento filosgfilo ser humano e
da sociedade, com apenas 20% da carga horariadesttthada — e b) area
de conhecimento de cunho técnico — compreendend@rea de
conhecimento técnico, com 60% da carga horariad téstinada; e 2)

aprofundamento de conhecimentos, compreendendo d0%arga horaria
total. (MALINA , AZEVEDO, 2004, p. 139).

A resolucao ainda deu autonomia as InstituicdeErd#no Superiorigs) para
escolherem as disciplinas que comporiam o curssgjadgque considerassem as quatro



areas do conhecimento — humano, social, filosdi¢écnico —, como se |é no artigo
30:

§ 2° Cada Instituicdo de Ensino Superi@s), partindo dessas quatro areas,
elaborard o elenco de disciplinas da parte de Fgim&eral do curriculo
pleno, considerando as peculiaridades de cadaoregid perfis profissionais
desejados (Bacharelado e/ou Licenciatura Plen8y. & parte do curriculo
pleno denominada Aprofundamento de Conheciment@rdeatender aos
interesses dos alunos, criticar e projetar o mercidtrabalho considerando
as peculiaridades de cada regido e os perfis pifigis desejados. § 4° As
IES deverdo estabelecer os marcos conceptuais funtEmedos perfis
profissionais desejados, elaborar as ementas, dixarga horaria para cada
disciplina, e sua respectiva denominagdo, bem cemnigjuecer o curriculo
pleno, contemplando as peculiaridades region&@s.cpsTA, 1999, p.
163).

Cabem aqui alguns questionamentos. Ao dar auton@miees quanto a
definicdo das disciplinas, essa resolucao naoocrisco de estas privilegiarem sé uma
vertente da atuacao profissional e, assim, limtaas possibilidades da formacgéo? Dito
de outro modo, ndo é plausivel supor que um alamo ndéncia maior & atuagéo
docente seria prejudicado por um curriculo comsnfaa atuacao profissional fora do
contexto escolar? Ou ele teria de se deslocarrpgiaes cujases tém um curriculo
mais voltado ao perfil docente no que se referte@cao profissional?

Faria Janior (1999, p. 230; 231) questiona a separantre licenciatura e

bacharelado. Segundo ele,

[...] uma profissdo lida com o estudo e a limitagd® um corpo de
conhecimentos exclusiyo.]. Admitindo-se que umorpo de conhecimentds
concernente com idéias, conceitos, crencas basgcagntendimentos,
relacionados com um dado objeto de estudo, umaégudésndamental na
discusséao é: pode um mesmorpo de conhecimentdsrnecer a base para
duas profissGes distintas? Ou, contraditoriameatistem doiscorpos de
conhecimentosym correspondente ao magistério (licenciatura) elucacéo
Fisica e outro ao bacharelado? (Grifo do autor).

Numa analise sobre o bacharel (especialista) ecendiado (generalista),

também Betti (1999, p. 249-50) discute a formagabgsional e afirma que:

N&o se deve associar o bacharel em Educacéo Etsica especialista e o
licenciado com o generalista. Uma leitura, que asaimente nunca é feita
pelos criticos do bacharelado, embora profundamen®ilada a tradigcao
educacional brasileira, € a de que o licenciadonme aspecialista; um

especialista em escolas de 1° e 2° graus. E tami@@mossa tradig&o,
infelizmente, que a licenciatura seja um cupso formga um bacharelado
revestido de tintura pedagogica de algumas poudsspkhas. [...] O

problema das areas que ha muito tempo distingubatbarel do licenciado
esta na licenciatura e ndo no bacharelado. Equiamcante, alguns de nés
julgam que valorizam a licenciatura transformandmsaa imensa colecao



de disciplinas ligadas a recreagdo, danga, espetide de conteldos
necessariamente superficiais em fungdo dos lindescarga horaria. As
licenciaturas em Educacao fisica tém fracassadalafmentalmente, porque
seu foco prioritario de estudos nédo esta na prél@scnas escolas de 1° e 2°
graus, e na utilizacdo das atividades fisicas dafdglas, mas em outra parte
gualgquer onde o aluno possa futuramente encontiarego...

Desde entdo, os saberes antes divididos entre pliies basicas e
profissionalizantes (bioldgicas, gimnicas), despast e pedagdgicas mudam seu
formato, mostrando outros fundamentos dessa divisdoomposicao curricular, qual
seja: formacgéao geral — humanistica e técnica —ef@pdamento de conhecimento. A
perspectiva humanistica inclui conhecimentos fiice§, do ser humano e da
sociedade. Como se Vvé, a resolucdo 3/87 deu aogkutos a flexibilidade tao
reclamada na vigéncia da resolucao 69/69, assino ¢@nsferiu dacFE para asEs a
responsabilidade de elaborar a estrutura curricllassou-se “[...] a vivenciar uma
relacdo pioneira de formacdo universitaria [...] movo modelo para formacéo
profissional em Educacdo Fisica no Bras#irRgs 2006, p. 187). Nesse modelo
renovado de formag&o, o curriculo minimo passoeravisto ndo mais como rol de
disciplinas obrigatorias, e sim como éareas de cunfentos que ases iriam
determinar e organizarIReS 2006).

Essas mudancas seguiam as diretrizes definidadgeda540/68, criada no
periodo do governo da ditadura militar. Apés numsasodiscussdes, foi votada, em
20 de dezembro de 1996, a lei 9.394/96 (Lei detbmes e Bases da Educacao
Nacional(DBEN), que prevé docéncia no ensino superior sendo pr@épa nao
formada, de preferéncia, por programas de poOs-gEistricto sSenSUPIMENTA;
ANASTASIOU, 2005); além disso, essa lei introduziu um formaiaicular para a
educacdo em geral. Dois anos apos, foi criada 8.896/98,que regulamentou a
profissdo do educador fisico e esbocou uma intederprofissional na educacéao

fisica, assinalada por um novo feito: o “profissitismo”.

Nesse contexto, a profissdo deve: 1) estar compigeneom a prestacdo de
um servico; 2) ter desenvolvido um corpo de conhenio por meio da

pesquisa, e 3) esse conhecimento deve ser utlizsda melhorar a

qualidade da pratica, constituindo-se nos aspesssnciais de um trabalho
dentro do campo profissional, pois auxiliam o grupp seu processo de
profissionalizagdo. Da mesma forma, o processo esprdfissionalizacéo

caminha em seu curso na medida em que os servigsa@os ja ndo sado tao
necessarios como eram anteriormente ou ja ndo eeced mesma

consideragdo, podendo, inclusive, seus profissosaiem substituidos por
programas de auto-ajuda, trabalho voluntario — commigos da Escola

etc. BOUzA NETO et al., 2004, p. 29).



1.4 A guisa de sintese

Como se viu, a historia do curso de Educacao FisicBrasil mostra, em suas
origens, tracos que marcaram a origem do ensinwergiiario, a exemplo das
influéncias externas, sobretudo europeias, as gitalmm os rumos da formacéo e dos
conteudos dessa area do conhecimento. Da preocupagd técnicas e habilidades
motoras aos exercicios para partes distintas dooralo desenvolvimento do corpo
(manutencdo das funcbes organicas e da aptidama)fisio desenvolvimento das
capacidades fisicas fundado no conhecimento andisialdgico, foi longo o trajeto
entre a docéncia nas maos de militares e a docéonomw objeto de uma reflexdo
pedagogica: era preciso formar docentes de educéigita com consciéncia
pedagodgica.

De fato, a licenciatura em Educacao Fisica dat¥dada de 1930, mas foi vista
como curso de segunda classe, o que motivou luéasagborizacdo da docéncia e da
conquista de autonomia no campo do saber docemteda formacéo profissional, as
quais comecgaram na década de 1960. N&o por acdscéacia na Educacdo Fisica
passou a ser tratada pela legislacdo do ensinopmwéu disciplinas pedagogicas e
incluiu o curso no rol das licenciaturas, ajustasda duracéo e validando suas praticas
pedagogicas como praticas educacionais. Isso reggka preocupacdo com a formacao
de professores de Educacgédo Fisica — vide as reviadfreiculares que ampliaram o
leque disciplinar e a carga horéaria do curso —re adormacao de formadores — vide

o reconhecimento de um nivel preferivel de pre@aragual seja, a pés-graduacao.



Capitulo 2

PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA NO ENSINO SUPERIOR

Como foi visto no capitulo anterior, esbocou-se upr@ocupacdo —
profissional e legal — com a docéncia universit@rm educacdo fisica no Brasil.
Assim, é plausivel supor que tal preocupacao abrgrientre outras questdes, os pré-
requisitos para ser professor académico, isto eeles relativos a ser docente de
licenciatura e a sé-lo na licenciatura de EducaE@&ica. Assim, neste capitulo,
objetiva-se assinalar e discutir tais pré-requisito

2.1 Aspectos gerais da docéncia universitaria

Nos primordios da criacdo de cursos e faculdadesgyeral, a formacéao se
voltava ao exercicio de dada profissdo; o professarvisto como transmissor de
conhecimentos e experiéncias profissionais — unieogdor — para um aluno visto
como desconhecedor, a quem a aplicacdo de umagi@lposterior a transmisséao do
conhecimento dava a condicdo de apto a exercafiagdio a qual foi preparado ou néo.
De inicio, o perfil do professor incluia pessoasniadas por universidades europeias,
mas a expansao do ensino superior criou uma dentprala corpo docente com esse
perfil ndo conseguia suprir. Logo, a necessidadendes professores para 0 ensino
superior fez as faculdades buscarem profissior&ismados e bem-sucedidos para
ensinar os alunos a serem como eles. Eis por gqueeaentemente o exercicio da
docéncia em nivel superior era tido como atividewie desenvolvimento exigia s6 o
dominio do saber sistematizado e do contetudo;méessava a forma como esse saber
era ensinado nem como ocorria 0 processo de eesaipeendizagem. Noutras palavras,
a docéncia académica até a década de 1970 exigmofessor o bacharelado e a
competéncia no exercicio profissionaMAGETTO, 1998); ndo pressupunha
conscientizacdo da pesquisa nem da docéncia coaiisgaio cujo exercicio requer
capacitacao propria e especifica — como qualqueispéao.

Com efeito, afirma Masetto (1998, p. 11), no présen

O exercicio docente no ensino superior exige codmgés especificas, que
nédo se restringem a ter um diploma de bachareinesmo de mestre ou

doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma péafisExige isso tudo, além
de outras competéncias proéprias.



Talvez porque a revolugao tecnoldgica, sobretudoomaunicagdo humana via
informatica, ainda engatinhava naquela década,damifio havia uma consciéncia do
papel da tecnologia na formacéo. Hoje, porém, éigmegue os profissionais busquem
novas informacdes e saibam trabalhar com elas mted@as recursos da informéatica,
pois essa revolucdo impacta na formacdo. O desemasito acelerado das redes de
computadores e das telecomunicactes influencieci@damle porque tanto alteram a
forma de produzir informacbes e comunica-las quariam outros espacos de
aprendizagem e acesso ao conhecimento.

O uso das tecnologias da informacéo e comunicagéd 1fo processo de ensino
e aprendizagem de conteldos da educac¢éo de npezlaue tdo central, que o projeto
pedagogico de Instituicdes de Ensino Superies)(prevé o uso delas para auxiliar tal
processoNALUSA, 2004). Tardif e Lessard (2008) afirmam que o chadpgric é
essencial, pois impdem novas exigéncias aos closi@scolares e ocupam um espaco
em crescimento no mercado da educacao e formagfisspynal. Logo, aprender a usa-
las para auxiliar o desenvolvimento do trabalhoagédico € inevitavel entre os
docentes. Essa aprendizagem € um dos desafios epsgnm superior do presente tem
de superar. Para isso, repensar no papel, no facdjnalidade e nos valores da

formacao — inicial e continuada — € imprescindivel.
2.2 Formacao docente

Segundo Masetto (1998, p. 19) “A docéncia em nieeknsino superior exige
do candidato, antes de mais nada, que ele sejactente em uma determinada area de
conhecimento”; e essa docéncia — diz Behrens (260@briga grupos distintos de
professores: 1) docentes de varias areas do combretti dedicados exclusivamente a
docéncia; 2) profissionais atuantes em certo meraiul trabalho que se dedicam
parcialmente ao magistério; 3) profissionais daa gvgedagogica e das licenciaturas
atuantes em niveis de ensino distintos simultanetand) profissionais do campo da
educacao e das licenciaturas atuantes integralnmenteniversidade. Essa constatacao
suscita reflexdo e o alerta “[...] de que profegmofissional ou o profissional liberal,
professor das mais variadas areas do conhecimamtoptar pela docéncia no ensino
universitario, precisam ter consciéncia de queadentrar a sala de aula, seu papel
essencial é professoEHRENS, 2000 p. 61). Isso porque a docéncia é uma atividade

complexa que se vincula a contextos historicoscepolitico-econémicos, a politicas



educacionais e a fatores internos do sistema edocanhais importante: envolve
competéncias e saberes proprios.

Como no ensino superior ha supervalorizacdo da$ifigagbes académico-
cientificos — a exemplo da pesquisa e titulacdooree fica a face pedagodgica do
professor universitario? E prescindivel em sua titoigio profissional? Se sim, ent&o
“‘Quem é o docente do ensino superior? Ele estdapdp para acompanhar as
mudancas do terceiro milénio?M@ROSINI, 2001, p. 15). Essas indagacdes se
justificam porque

A docéncia universitaria tem sido considerada uameacde segredos, na qual
as politicas publicas omitiram determinacdes quant@rocesso de ensinar,
ficando o mesmo afeto a instituicdo educacionad, jgor sua vez pressupde

integrante da concepcéao de liberdade académicat@o¢eoROSINI, 2001,
p. 15).

As IES tém uma parcela de responsabilidade pela formde&®us professores
nao s6 como cidadaos (seres humanos e seres kauo@sstambém como profissionais
gue tenham competéncias proprias.

No dizer de Masetto (1998, p. 18), cerca de duazsdls atras teve inicio
“[...] uma autocritica por parte de diversos mershparticipantes do ensino superior,
principalmente de professores, sobre a atividaderde, percebendo nela um valor e
um significado até entdo considerados”; o alvoaecanstatacdo de que, assim como a
pesquisa académica, a docéncia na academia exliggeavolvimento de competéncias
especificas que, uma vez desenvolvidas, elevargsa atividade a uma posicado de

profissionalismo.
2.2.1 Competéncias docentes

Segundo dicionario Houaiss da lingua portuguesa substantivo competéncia
designa um conjunto de conhecimentos ou habilidadesrefere a autoridade atribuida a
um individuo por seu cargo ou funcéo. Para AntR66e1, p. 17), pode-se afirmar que
tem competéncia quem “[...] pondera, aprecia, av@liga e depois de examinar uma
situacdo ou um problema por angulos diferentesrdreca solucdo ou decide. Poderia ser
ainda a capacidade como resultado de conhecimasgmsilados”.

Ser docente no ensino superior supde que o profiesd@m competéncia numa area
especifica do conhecimento. Em primeiro lugar, dpomine conhecimentos elementares

em dada area e tenha experiéncia profissionalrdpa@a— em geral, esse dominio e essa



experiéncia “[...] dos cursos de bacharelado queeaBzam nas universidades e/ou
faculdades e alguns anos de exercicio profissigmalsETTO, 2003, p. 26). Além disso,
exercer 0 magistério académico pressupde compatépodprias, especificas, a serem
apreendidas para que a atividade testatusde profissionalismo. Para Masetto (2000) e
Vasconcelos (2000), tais competéncias incluem fo@imaécnico-cientifica, formagéo
pedagdgica e formagéo politica.

A formacéao técnico-cientifica se refere a competérm certa area do saber:
conhecimentos basicos, atualizacdo constante endoag praticas profissionais, quer
dizer, da formacéo, permeados pela pesquisa.

Tida como mais fragil no processo formativo do essbr, porém mais ampla e
complexa, a formacéo pedagodgica se refere a congi@téa area pedagogica: dominio
de saberes préprios do processo de ensino e apagedi escolar; noutros termos, ter

[...] clareza sobre o que significa aprender, gsacsos principios basicos da
aprendizagem, o que se deve aprender atualmem® aprender de modo
significativo [...] quais as teorias que hoje dtscn a aprendizagem e com
gue pressupostos, como se aprende no 3° grau,agupincipios basicos de
uma aprendizagem de pessoas adultas que valhamajp@@s do ensino
superior, como integrar no processo de aprendizagemesenvolvimento

cognitivo, afetivo-emocional, de habilidade e arfacdo de atitudes? Como
aprender a aprender permanentememt@®3ETT0, 2000, p. 20).

Também inclui dominio da concepc¢éo de curricula ge&btao curricular; ou seja,
saber que o curriculo de formacdo de um profiskimtiui desenvolvimento da area
cognitiva, aquisi¢éo, elaboracdo e organizacamfemacdoes, acesso ao conhecimento,
producao e reconstrucao do conhecimento, ider#ccde pontos de vista distintos sobre o
mesmo assunto, imaginacao, criatividade e solugdprdblemas MASETTO, 2000).
Dominio dos principios subjacentes a relacéo gmtfessor e aluno e entre este e seus
pares no processo de aprendizagem, a ponto deiaastondicédo de orientador, mediador
entre conhecimento e aluno; isto é, que o docarddémico seja capaz de desenvolver
“[...] uma atitude de parceria e co-responsabikdenim os alunos'MASETTO, 2000, p.
22). Enfim, dominio da tecnologia educacional, teagia e pratica, para que possa usa-la
com eficacia no processo de ensino e aprendizagem.

Por dltimo, a formacdo politica se refere a compe#é do professor como
cidaddao comprometido com seu tempo, sua civilizag@ma comunidade. A funcdo
profissional do docente, quando ele entra na salauth para ensinar uma disciplina,
nao anula sua condicdo de cidaddo de uma nacacejuencontra num processo

histérico e dialético, de alguém que ajuda a cairsér vida e a histéria de seu povo



(MASETTO, 2000). Nessa condicdo, ele ndo se desvincula ddexdon extra-
universidade, diga-se, estd atento as transforreagdeiais, culturais, politicas e
econdmicas de sua sociedade.

Como se V€, essa formacédo fundada em competéooiarme a apresenta
Masetto (2000), sustenta-se em alguns eixos esgeram exercicio da docéncia em
nivel superior:

» conceito do processo de ensino e aprendizagemcarplprofessor questionar
sua prépria concepcao de aprender e os fundantgsioss dessa aprendizagem
concebida, assim como integrar o todo da dimens@atha a esse processo;

e conceito de curriculo e gestao curricular: supfetiresobre interdisciplinaridade
no curriculo e geri-lo, organiza-lo e conduzi-lawedo a atingir fins coletivos;

* relacao entre professor e aluno no processo dedipagem considerada em
sua forma dialdgica: pressupde desenvolver umadatitde parceria e
corresponsabilidade com os alunos;

» tecnologia educacional: implica conhecer a relagdive sua teoria e sua

préatica para que a tecnologia facilite 0 cumpriroeatds objetivos.
2.2.2 Saberes docentes

Nesse contexto de mudanca e formacdo embasadangpeténcias, como fica o
docente universitario? Para Pimenta e AnastasiO05® na iminéncia de perderem o
emprego por causa do nivel baixo de prestigio Isdeisseu trabalho e das demandas
imposta pela sociedade & escola e a eles mesmpspfessores se veem numa busca
constante por cursos de formacéo continua, muéassva propria custa; afinal, “[...]
também adquiriram centralidade, o que se conseargfinamento dos mecanismos de
controle sobre suas atividades, amplamente predstadias em [...]saberes e
conhecimentogno caso da educacéo) [...]PIENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 132).
Tais saberes podem interferir na construcdo datitele docente, por exemplo, no
caso de alunos que lecionam (“Alguns, porque fraecamagistério no ensino medio;
outros, a maioria, porque sao profess@egtulo precariol...]"), porém “[...] ndo se
identificamcomo professores, na medida em que olham o sé¥spay e a escola do
ponto de vista do ser alun@®IiENTA, 2002, p. 20).

Os saberes do professor tém sido discutidos poresubrasileiroSP(MENTA,

2002) e estrangeirosvVELLOUKI; GAUTHIER, 2004; TARDIF, 2000), que buscam



explicar por que séo relevantes para seu desemato profissional. Conforme

Mellouki e Gauthier (2004, p. 552), incluem o sapedagdgico ou profissional e a
concepc¢ao de mundo do professor; sao “[...] umuetiajinstituido de conhecimentos e
de préticas relativas ao oficio de ensinar”.

Para Gauthier (1998), esse saber se caracterizatrésn concepcgoes:
subjetividade— o saber se vincula aos referenciais de cad@#sujee o fazem agir
diferentemente de outro em situagcbes analogas, Bgjativamente ou por
representacdes internas, mas sempre com base iopat@ade e num autodialogo;
juizo— o saber se liga a atividade intelectual consejembjetiva, referencial, e ndo a
intuicbes ou representacdes subjetivas; a cerze slado fendbmeno deriva de um
julgamento l6gico, também racionakgumentacdc— o saber se associa a capacidade
discursiva de validar dialeticamente uma certemaseja, com artificios da retérica ou
da logica expressos em argumentos, justificatiyas, isso supBe a interlocucéo
mediada pela linguagem, o que situa esse sab@mmaocda intersubjetividade.

Em geral — dizem Tardif e Gauthier (2001) —, osesab sdo adquiridos
particularmente no quadro de uma formacdo espac#icrelativamente longa na
universidade, e sua aquisicdo é acompanhada de smitlizacdo profissional e uma
experiéncia do oficio; sdo usados numa instituicaa escola, que tem certo numero de
tracos originais — e mobilizados no ambito de uaidtho — o ensino. Os saberes
pedagogicos do professor supdem conhecer o quelidéjica, mas esse conhecimento
pode variar. Por exemplo, no caso de alunos dediatira, apresenta-se — conforme
as experiéncias deles — em afirmacfes como edisdidatica € saber ensinar”;
“muitos professores sabem a matéria, mas nao sabsimar”.

Por um lado — diz Pimenta (2002) —, essas no¢deS8esw 0 que os discentes
esperam da didatica (ser fonte de técnicas Uteitdane qualquer situacdo para que o
ensino seja certeiro), embora saibam que muitogndes que passaram por essa
disciplina ndo tém didatica para lecionar; por @l#ido, mostram que, de certo modo,
eles supdem que saber ensinar exige mais que @xperie conhecimentos especificos,
isto é, requer saberes pedagogicos e didaticos.

Essas nog¢bes revelam outras duas questdes ceatfeagmentacao entre esses
saberes diversos e a importancia de supera-la esmrma pratica social como objetivo
fundamental. S6 assim poderia haver ressignificad@® saberes na formacédo dos
professoresIMENTA, 2002, p. 24); e ressignificar a formacéo docemntvélorizar o

professor e uma acdo — a formativa — que cabeddmste a ele, mediante uma



reflexdo sobre sua pratica que lhe permita comgece@mpor seus saberes iniciais em
seu cotidiano, também espaco de formacdo de séaesesa Eis, entdo, a nova
orientacdo para a formacdo: a tendéncia reflexguee solidifica uma politica de
desenvolvimento profissional e pessoal dos docenties estabelecimentos escolares.
Para Tardif (2002), por mais banal que possa pareé® se pode falar em
saberes sem que o professor seja mencionado, passipde que 0 docente seja
alguém que, antes de tudo, sabe de algo e € caparadsmiti-lo a outrem.

Contudo, sabe exatamente o qué?

Que saber é esse? Sao eles [os professores] afiear@smissores” de
saberes produzidos por outros grupos? Produzemimlesl mais saberes, no
ambito de sua profissdo? Qual é o seu papel naigldi e na selecao dos
saberes transmitidos pela instituicdo escolar? @wala funcido na producgéo
dos saberes pedagodgicos? As chamadas ciénciasudacéd, elaboradas
pelos pesquisadores e formadores universitariomsosaberes e doutrinas
pedagdgicas, elaboradas pelos ide6logos da edycegdstituiriam todo o
saber dos professoreSARDIF, 2002, p. 32).

Embora as respostas a tais indagacdes ndo sejdantsd, nota-se que buscam
identificar os saberes docentes, sobretudo no @®rsiperior, e sugerem que nao se
limitam a conteudos especificos; antes, tém umang@ncia diversificada de objetos,

guestdes e problemas que se relacionam com ohoaBlatente. Logo, parecem ser

[...] plurais, compdésitos, heterogéneos, pois traagona, no proprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do -fadmr e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fonteiadas, as quais podemos
supor também que sejam de natureza diferemer(F, 2002, p. 61).

Em outras palavras, caso se possa pressupor goestgdalquer trabalhador
desenvolva saberes — cuja fonte de geracéo e flerdagiio € proprio fazer e que
demandam tempo, pratica, experiéncia, habitos &tmbém se pode supor que os
saberes docentes se distinguem desse saber dee tqdalquer trabalhador porque
abrangem elementos de natureza distinta e témsfatdeobtencdo variada, isto €,

provém nao so6 do fazer. Por exemplo, tém marcasndpo.

A temporalidade estruturou, portanto, a memorizaghexperiéncias educativas
marcantes para a construcdo do Eu profissionalgitto o meio privilegiado de
chegar a isso. Os vestigios da socializagdo pansada socializagdo escolar do
professor ficam, portanto, fortemente marcados neferenciais de ordem
temporal. Ao evocar qualidades desejaveis ou if@ess que quer encarnar ou
evitar como professor, ele se lembrara da persiawcki marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica pessadh na pré-escola ou das
interminaveis equacdes impostas pelo professowuthiaa no fim do segundo
grau. fARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216).



Com efeito, o tempo é fator central para se comperea procedéncia dos saberes
docentes, pois preveem experiéncias formadorasdat/da familia e da escola.

Dizer que o saber dos professores é temporal is@fzer, inicialmente, que
ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, apeeddeninar progressivamente os
saberes necessarios a realizagéo do trabalho eldcenf idéia de temporalidade,
porém, ndo se limita a histéria escolar ou famils professores. Ela também se
aplica a sua carreira, carreira essa compreendici® ¢m processo temporal
marcado pela construcéo do saber profissionsko{iF, 2008, p. 20).

Os saberes também tém marcas do trabalho e daidis vida de cada
professor, assim como da aprendizagem pré-profiakida aprendizagem profissional

e dos conhecimentos teoricos adquiridos na formagae@rsitaria. Assim,

[...] ao invés de tentar propor critérios intermpge permitam discriminar e

compartimentar os saberes em categorias discigtirar cognitivas diferentes
(por exemplo: conhecimentos pedagdgicos e conhatint matéria; saberes
tedricos e procedimentais, etc.), ele [o professunta dar conta do pluralismo
do saber profissional, relacionando-o com os lg&@s quais 0s proprios
professores atuam, com as organiza¢cdes que os nforedau nas quais

trabalham, com seus instrumentos de trabalho i etdm sua experiéncia de
trabalho. Também coloca em evidéncia as fontesqdisigdo desse saber e
seus modos de integracédo no trabalho docemeD(F, 2002, p. 62-3).

O Quadro 1 apresenta de forma mais sintética dot@ode identificacdo e

classificacéo dos saberes docentes proposta paif {2002).

QUADRO 1
Saberes dos professores

SABERES DOS FONTES SOCIAIS MODOS DE INTEGRAGAO NO

PROFESSORES DE AQUISICAO TRABALHO DOCENTE
Pessoais Familia, ambiente de vida, educacédo no Historia de vida e socializacao

sentido lato etc. primaria

Provenientes da formacdo Escola primaria e secundaria, estudos pés+ormacao e socializacéo pré-
escolar anterior secundarios nao especializados etc. profissionais
Provenientes da formacdo Estabelecimentos de formacgéo de Formacéo e socializagéo
profissional para o professores, estagios, cursos de reciclagerprofissionais nas instituicées de
magistério etc. formacéo de professores
Provenientes de programas &Jso de “ferramentas” dos professores: Uso de “ferramentas” de
livros didaticos usados no  programas, livros didaticos, cadernos de trabalho, sua adaptacao as
trabalho exercicios, fichas etc. tarefas
Provenientes de sua Pratica do oficio na escola e na sala de aulRratica do trabalho e
experiéncia na profissdo, na experiéncia dos pares etc. socializacdo profissional

sala de aula e na escola

Fonte:TARDIF, 2002, p. 63.

Como se V&, os saberes profissionais dos professéi@ temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados e situados. Sao teispmrque adquiridos através do
tempo, na histéria de vida familiar e escolar, alélm serem empregados e



desenvolvidos na duragdo de uma carreira. Saoiplerheterogéneos porque provém

de fontes diversas: historia de vida e da cultacalar anterior (incluem conhecimentos

disciplinares adquiridos na universidade, didatiegedagogicos oriundos da formacéao
profissional, curriculares veiculados pelos progigmguias e manuais escolares, e
conhecimentos ligados a experiéncia de traballeapariéncia de certos professores e a
tradigBes peculiares ao oficio docente). Sdo patgaidos porque raramente se referem
a saberes formalizados e objetivados, pois sd@apdos, incorporados, subjetivados,

isto é, dificilmente dissociaveis de quem os detdensua experiéncia e situacdo de
trabalho. Sdo situados porque construidos e usaana situacao particular de trabalho,

que lhes d& sentido; ou seja, porque estdo a seddcacdo, que lhes revelam o

significado e a utilidade.

Assim como em qualquer outro campo de atuacdo sgrofial, as
transformacdes por que passa o mundo atual irgerfera educacédo. Os avangos
tecnologicos e cientificos impactam nas instituisg@tucacionais e na acdo do
professor, forcando uma reestruturacdo que lhesifgeacompanhar o ritmo acelerado
de tais transformacdes. Para Caldeira (2001, p. #)mudancas e reformas no

contexto educacional

[...] vém provocando transformacdes significatimasescola e influindo
também no interior processo de ensino—aprendizagese desenvolve
na sala de aula, chegando-se ao docente e obriganaoalterar

profundamente o seu papel [...].

O docente se vé obrigado a se engajar num progedstdual e coletivo de
modernizacao e desenvolvimento profissional pasanpanhar as mudancas do sistema
educacional, ciente de que a formagédo é um pro@ssamdamento constante, que ndo
cessa nem tem um momento Unico. Ao se concebdr d[saber docente como um
processo, e nao algo estatico, acabado e definisua renovacdo precisa estar
constantemente penetrando a pratica e vice-versabEIRA, 2001, p. 92).

No dizer de Alvarez (2001), comprometer-se comrestitwicdo do ser docente
supfe que este ponha em pratica acbes em prohdersuacao inicial no que se refere
a ampliar seus conhecimentos e se desenvolvesgimialmente em sua trajetoria de
vida. E importante reavaliar criticamente sua psgatilocente e, mediante troca de
conhecimentos e préticas pedagdgicas com seus pasnvolver um grau maior de

instrugcdo no seu trabalho.



Ao se referir & formacdo de docentes de educas#a ffjluando discute trechos
do parecer 9/2001 do Conselho Nacional de Educ@gasélho Plenoc(NE/CP), que
trata das diretrizes curriculares para formacaodé@u#a (licenciatura plena) de
docentes para educacao basica, infantil, fundainentedia, Alegre (2006) distingue
os professores na formacao profissional e os i#@ue julgam suas competéncias.

Professor como técnico — domina comportamentosuitishais especificos, a
exemplo da “[...] habilidade de fazer perguntasfateecer reforco ou de preparar o
ambiente” ALEGRE, 2006, p. 44); logo, uma formacdo baseada nessapuér@ se
concentra no ensino de habilidades técnicas aasofuprofessores, cuja competéncia
sera averiguada na pratica docente, enquanto @glhdés técnicas se evidenciardo na
pratica pedagdgica.

Professor como tedrico — embasa-se “[...] nos fpios de orientacdo da acao
existentes no conhecimento advindo das disciplatssicas”, as quais, no ensino da
educacéo fisica, podem ser “[...] a Sociologiasiadtogia, a Psicologia Educacional, a
Aprendizagem Motora, as Ciéncias Bioldgicas (Fogi@), etc.” ALEGRE, 2006, p.
45). Os cursos de preparacdo profissional com In&ssa concepcao focam no
conhecimento tedrico e empirico que possa ajudards professores a entenderem
principios e normas gerais Uteis em ocasides peeslide ensino; as regras —
principios e métodos fundados no senso praticexpariéncia e que deverdo orientar a
acdo docente — resultam de uma compreenséo desegdirths. Para o professor, os
saberes especificos de sua érea vao se converternmacdo global de base para sua
atuacéao profissional.

Professor como préatico-reflexivo — tem dominio taidade docente que “[...]
envolve e se desenvolve com a experiéncia (exmié@ntendida ndo como anos de
exercicio profissional e sim como o resultado datipe + reflexdo) [...]”; o foco se
volta a transformacdo dos alunos “[...] em pessagszes de deliberar sobre e fazer
exames criticos de suas proprias acfes e das ¢émetap de suas acOesLEGRE,
2006, p. 45). Essa concepcéo supde que os conhltosndevem ser empregados de
forma interpretativa, e ndo prescritiva como oafaritécnico; a preparacao profissional,
embasada na pratica-reflexiva, enfatiza o apreddizzelas experiéncias de ensino,
como a pratica de estagio, que possam ajudar egs@f a desenvolver a competéncia
de reflexdo sobre a pratica profissional e suaticagbes.

Professor como académico — domina o saber basicdistgplina que vai

lecionar; os cursos de preparacéo profissionalnessspectiva demandam, dos futuros



docentes, graduagcdo numa disciplina académicaefmplo, Matematica, Quimica,
Educacao Fisica), que pode ser complementada opetdaurso de Pedagogia ou por
uma pos-graduacdo em Educacédo; aqueles cuja pgépasague programas alinhados
com essa concepcao tém de passar por um currimaiplohar. “O foco ndaesta em
principios que instruam o ensino (por exemplo, ds@ia e Sociologia como no caso
do professor teorico), mas nas orientagfes teddeaslisciplinapela qual € (sera)
responsavel.”ALEGRE, 2006, p. 46; grifo nosso). Assim, os conhecimedtbsampo
pedagogico adquiridos na graduacdo acontecem pun aia sabedoria, e ndo da
intencao.

Professor como terapeuta — auxilia os alunos nemedvimento de uma
autoimagem positiva. Nessa concepc¢ao, objetivaabditar o aluno a se tornar um
individuo “[...] auténtico, uma pessoa capaz detaceesponsabilidades sobre aquilo
gue ela é ou ira se tornar, uma pessoa capaz eledsazolhas que definem o seu carater
da forma que ela deseja (que ele seja definida)eéRrE, 2006, p. 46); a énfase esta
no auxilio docente aos discentes a fim de que sapproblemas pessoais e sociais.

Professor como pesquisador — analisa problemas pdendizagem de
seus alunos para encontrar solucdo. “Neste cas@®dida da competéncia do
professor se limita ao grau de sucesso da acamdesea, ou seja, no resultado
obtido.” (ALEGRE, 2006, p. 47). Os alunos seréao treinados paraexatho ensino
efetivo, teorias da aprendizagem e curricularesoegssos de investigacao, a fim
de que possam criar solugcbes eficazes para difacidsl e circunstancias
instrucionais.

Professor como responsavel pela tomada de decisgermeado por rotinas
variadas, é quem toma deciséo e esta apto a exémumas instrucionais assertivas nos
ambientes instrucionais. O professor deve deseaevsknsibilidade a variabilidade dos
atributos de seus alunos e aos resultados instaisida exemplo da criatividade, da
socializagdo, do dominio ou das habilidadesGRE 2006).

2.3 Especificidades do professor universitario de Ediacao Fisica

Para a formacdo do professor de Educacdo Fisicas@ucdo 69/69 do
Conselho Federal de Educag@®sE) propunha um curriculo de 1.800 horas-aula,
mas a resolucdo 3/87 doFe estendeu esse montante para 2.800 horas-aula.

Assim,



A Educagdo Fisica deu um grande salto de qualidadanizando seu

conteudo por areas de conhecimento como do Ser hfynta Sociedade
Filos6fico e Técnico, conferindo ao(s) curso(s)ienciatura e Bacharelado
(criado a partir desta resolucao, visando o cangpmtérvencdo ndo escolar)
uma grande flexibilidade. Embora, em muitos cud®dsducacao Fisica, se
adotou o “conceito” de Licenciatura ampliada entude do seu campo de
atuacao prevaleceu a idéia de se construir um cdepoonhecimento que
desse maior legitimidade a prépria profissdo em geacesso de

profissionalizag80.BENITES; NETO, 2005, p. 2).

A resoluc@ocFe/2004 buscou reparar a resolucao 3/87ak& no que se refere
a fixar limites a compreensao da Educacao Fisioeoomampo académico-profissional
(BENITES; souzA NETQ, 2005). Noutros termos, 0 egresso do curso tewhodanar
conhecimentos especificos porque foi preparaddydampara atuar profissionalmente
no mercado de trabalho, mas com base na analiexae e “[...] problematizacado do
cotidiano profissional subsidiada[s] pelo conhecitoeinicialmente adquirido na
graduacédo e aprimorado e aperfeicoado na formamé@muaada”. Eis a base com que
ele vai contar para tomar decisdes profission&®nt esse conhecimento ele podera
mobilizar recursos para enfrentar os desafios d&eniencao profissional.”
(VERENGUER, 1997, p. 48). Nao se espera dele uma atuacaowispda, embasada na
experimentacdo e no erro; nem que recorra a fosmelaacbes com padrbes
estabelecidosVERENGUER, 1997). Tal expectativa é coerente com as refex@e
mudancas ocorridas de uma década para ca, quandesqtuantes na educacao fisica
buscaram se preparar e agir mais cientifica e atadmente para intervirem
profissionalmenteM\ERENGUER 1997).

A essa expectativa quanto ao profissional da edicégica, equivale outra:
relativa ao docente universitario do curso de Ecficdrisica: espera-se que acompanhe
as mudancas impostas a sua profissdo pela atdizde seus saberes da area de
trabalho para que possa intervir como docente;rgfliéa e discuta analiticamente a
centralidade das competéncias docentes na araaekdjvamente aos espagos diversos

de sua atuacao ou a teoria.
2.3.1 Competéncias do profissional de educacéo fisica

Com efeito, ao docente universitario cabe conhecerconhecer contedudos
que supram as aspiracfes discentes; afinal estmaé das competéncias que se
espera desse profissional. Os assuntos a sereralhadbs tém de se vincular



diretamente com o universo da educacéo fisica diauxa acdo profissional. E

preciso ir além da

[...] identificacdo de situacdes a serem contro$adde problemas a
serem resolvidos, de decisdes a serem tomadag¢la] explicitacéo
dos saberes, das capacidades, dos esquemas dempetsae das
orientac8es éticas necessari®@eRRENoun 2002, p. 19).

Mais que suprir as aspiracdes discentes, cabedbmtes novas aspiracbes que
conduzam a novos campos de atuagcdo profissiongdole,consequéncia, a novas
competéncias.

Perrenoud (2002, p. 18) indica algumas competégeiagnostram os saberes e

as capacidades para fazer aprender:

e Se os professores deparam-se com um grande nuneerdadses
agitadas, apazigua-las deve ser uma de suas comjzeté

e Se os alunos resistem, ndo se esforcam, mobile&Isuscitar neles
0 desejo de aprender deve ser outra competéncia.

* Se os alunos ausentam-se e vivem uma vida duplaggsina escola e
adulto fora dela), esse fato deve ser levado ensideracdo e essa
deve ser mais uma competéncia dos professores.

e Se sua relacBdo com o saber e com o mundo impede que
espontaneamente, déem sentido aos saberes e abhdradscolar,
ajuda-los a construir esse sentido também devemapeténcia dos
professores.

e Se 0s programas estdo anos-luz dos alunos, adep#-dliviar seu
peso também deve ser competéncia dos professores.

Segundo estudo de Feitosa e Nascimento (2006,)sdB8e as competéncias
especificas do profissional de educacéo fisicaiemagiacdo nas areas de trabalho, elas
ocupam trés dimensbes: a “[...] dos conhecimersdas habilidades e [a das]
atitudes”, conforme o Quadro 2.

O conhecimento conceitual é estruturado por cootew@ conceitos gerais que
compdem a disciplina a ser lecionada. Refere-selasdjue fundamentam o conhecimento
béasico disciplinar. O Quadro 3 apresenta as comgiate dessa dimensdo mencionadas
pelos participantes do estudo. Essas competéesi@lsum certa preocupag¢do com dominio
técnico para atender a cobranca dos clientes dfisgooal. Acredita-se que seja
imprescindivel dominar teorias envolvidas na ctuiséio do conhecimento exclusivo para

cada campo.



QUADRO 2
Dimensdes das competéncias

CONHECIMENTOS \ HABILIDADES
. . . —— — ATITUDES
Conceitual; procedimental; Planejamento; comunicacéo; avaliacao;
contextual incentivo; gestao
Fonte:FEITOSA, NASCIMENTO, 2006, p. 88.
QUADRO 3
Competéncias da dimensao conhecimento conceitual
DOCENCIA | TREINAMENTO ESPORTIVO | ORIENTADOR DE AF
Conhecimentos do processo de Teorias e metodologias d& Prescricdo de programas e
ensino e aprendizagem
Principios da organizacdo Preparacao fisica AF para grupos especiais
curricular
Teorias pedagoégicas Psicologia esportiva Conhextorda anatomia
Mecanismos e processos da  Planejamento de sessdes de treino LimitagOesdipmaa a
aprendizagem motora pratica deaF

Mecanismos e processos da  Conhecimentos interdisciplinares Efeitos fisiol@giclaaF
aprendizagem motora

Conteldos daFr Efeitos fisiologicos daF Indicagfes e contra-indicagfes
Efeitos fisiologicos daF Regras das modalidades esportivas

Indicac8es e contra-indicacdes

Fonte:FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p. 89.
AF: atividade fisicayE: treinamento esportiv&F. educacao fisica.

O Quadro 4 descreve competéncias da dimenséao “ciomégto procedimental”,
formado por estratégias distintas e que é empregaata tornar acessivel e
compreensivel o conteudo lecionado. As concepcig®ram preocupagao com
conhecimentos da didatica do ensino dos conte(speHicos.

O Quadro 5 apresenta as competéncias da dimens@oléa”. Os participantes
da pesquisa que indicaram um grupo de competéntagudes’) creem ser
fundamental ao profissional de educacéo fisicalgaeseu trabalho com desempenho
adequado HEITOSA; NASCIMENTO, 2006). Essas competéncias se desenvolvem na
acado confrontando-se com situacdes reais de tmlmlpodem ser levadas de uma

situagcao a outra em contextos distintos.

QUADRO 4
Competéncias da dimensao conhecimento procedimental
DOCENCIA | TREINAMENTO ESPORTIVO | ORIENTADOR DE AF
Técnicas de Metodolégicos especificos para o ensino ddNovas tecnologias aplicadas ao
ensino TE ensino
Técnicas de Observacéo e analise dos jogos esportivos Programdesicas de avaliacao
avaliacdo engF aplicada

Sistemas taticos mais usados
Deteccéo e selecdo de talentos esportivos
Intervencéo do treinador em treinos e jogos
Programacéo da temporada esportiva
Testes e avaliagOes especificas da modalidade
Fonte:FEITOSA, NASCIMENTO, 2006, p. 90
TE: treinamento esportivo




QUADRO 5
Competéncias da dimensao “atitudes”

DOCENCIA | TREINAMENTO ESPORTIVO | ORIENTADOR DE AF
Criatividade para enfrentar Humildade e paciéncia Fluéncia na comunicacaonsrimgir
desafios seguranca
Iniciativa de criar novas Postura ética nas relagfes Programas e técnicas de avaliagao
oportunidades de intervencdo humanas aplicada
Postura e comprometimento  Persisténcia nas atividades Postura ética nas relagdes humanas
profissional profissionais
Espirito de autocritica Postura e comprometimento Agilidade na tomada de decisdes
condizente a avaliagcéo profissional
Atitude investigativa e de Intervencéo do treinador em Postura e comprometimento
atualizacéo treinos e jogos profissional

Sinceridade nas relacdes pessoaimiciativa de criar novas
e profissionais oportunidades
Pontualidade e assiduidade Atitudes para facHitaquisicdo de

postura autbnoma
Atitudes de lideranca, confianga ePosicionamento critico aos padrdes
entusiasmo de beleza impostos
Fonte:FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p.95-6.
AF: atividade fisica

Embora tenham sido definidos perfis profissionaisageas especificas em que o
profissional de educacdo fisica atua, e estes amosttompeténcias uteis como
referencial para se construir um curriculo paraoanécao profissional, Feitosa e
Nascimento (2006, p. 96) salientam que a elaborde&amrriculo ndo deve se prender,
em esséncia, a face técnica do saber-fazer dasghiofi € “[...] necessario considerar
também a formacéao filosdéfica, politica, emociowasaber-ser tdo importante quanto as
componentes mais técnicas das competéncias”. Lé&guareciso entender a palavra
competéncia em sentido mais lato, como saberesy-aer, saber-ser e saber-tornar-
se, essenciais a realizacao de tarefas e a toreatkcisdes em caso de dificuldades.

Os saberes docentes — e sua implicacdo na praigaaflessor de educacao
fisica e do educador fisico — sO recentemente ramtrano debate educacional e na

pesquisa no campo da educacdo fisica. Noutrasrpajav

[...] considerar que os docentes produzem ou possisesaberes proprios a
sua pratica e profissdo € uma idéia bastante rmmmp € também, por
exemplo, a imagem do docente “pratico reflexivo™yitm difundida no
interior das reformas atuai®RGES 2005, p. 165).

Contudo, as pesquisas tém crescido consideravedménta delas € o estudo
feito por Souza Neto et al. (2004), que enfocoulEcacéao fisica no Brasil no século
xX a fim de apontar elementos que ajudaram a compmanpo de acdo e o perfil
profissional desejado conforme a legislacdo fedédal autores identificaram quatro
periodos diferentes: 1939 — constituicdo do canthaa&cédo fisica; 1945 — revisdo



curricular; 1969 — curriculo minimo e formacao pgafca; 1987 — bacharelado e
licenciaturagouzA NETO et al., 2004, p. 113).

O primeiro curso de Educacdo Fisica foi criado @81l na Escola de
Educacédo Fisica do Estado de Sdo Paulo, mas conzedoncionar s6 em 1934,

oferecendo o programa descrito no Quadro 6.

QUADRO 6
Programa de 1934
EDUCAGAO FISICA

Saberes \ Formacéo profissional
Estudo da vida humana em seus aspectos celuléby@ina, Instrutor de ginastica
funcional, mecanico, preventivo
Estudo dos exercicios fisicos da infancia a idadéura Professor de Educacéo Fisica

Estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos
Estudo dos processos pedagogico e de desenvolameraluno
Estudo dos exercicios motores artisticos
Estudo dos fatos e costumes relacionados as tesdifs povos na
area dos exercicios fisicos e motores

Fonte: adaptado dsuzA NETOEet al., 2004, p. 115.

QUADRO 7
Saberes da proposta de 1939
EDUCAGAO FiSICA

Saberes | Formacdo profissional

Estudo da vida humana em seus aspectos celulédngina, Instrutor de ginastica
funcional, mecénico, preventivo
Estudo dos exercicios fisicos da infancia & idadduma Médico especializado em educagéo fisica

Estudo dos exercicios motores lidicos e agonisticos Técnico em massagem, técnico desportivo
Estudo dos exercicios motores artisticos Profels@ducacao Fisica

Estudo dos fatos e costumes relacionados as tesdiis Instrutor de ginéstica (professoras

povos na area dos exercicios fisicos e motores primarias)

Estudo da administracéo do trabalho humano enmuitgies
(organizacéo; legislacéo)
Estudo do processo pedagdgico (psicologia aplicada)

Fonte: adaptado deouzA NETOet al., 2004, p. 115.

QUADRO 8
Saberes da proposta de 1945

EDUCACAO FISICA

Saberes \ Formacéo profissional
Estudo da vida humana em seus aspectos celular, Instrutor de ginastica
anatémico, funcional, mecénico, preventivo
Estudo dos exercicios fisicos Instrutor de ginastica (professoras primarias)
Estudo do comportamento humano Técnico em massagem
Estudo dos exercicios motores artisticos Professor de Educacéao Fisica
Estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos Médico especializado em educacéo fisica
Estudo dos exercicios motores artisticos Professor de Educacéo Fisica — técnico desportivo

Estudo do processo pedagégico (psicologia aplicada)
Estudo da administracdo do trabalho humano em
instituicbes (organizacao; legislacao)

Estudo dos fatos e costumes relacionados as teedi¢d
dos povos na area dos exercicios fisicos e motores

Fonte: adaptado dsuzA NETOet al., 2004, p. 115.



Em 1939, surgiu a Universidade do Brasil e a Esdelé&Educacéo Fisica e
Desportos, cujos cursos tém de igual um ndcleacipah de disciplinas e um grupo de
assuntos exclusivos em razdo da modalidade depagéissional almejadaQUADRO
7). A proposta curricular de 1945 segue a mesmaésetp da proposta de 1939 na
area dos saberes que fundamentam a profissdo, maslimensionou em sua
organizacédo, conforme o Quadros®(zA NETOet al., 2004, p. 118).

A proposta de 1969 evidenciou os saberes referantesnhecimento esportivo
e a parte didatica, sobretudo a formacéo do praf¢IsADRO 9). Em 1987, criou-se o
bacharelado. Nessa concepcd@UADRO 10), saberes antes separados entre as
disciplinas basicas e profissionalizantes assunmamnova forma, cuja base é a divisao
dos saberes na composicdo do curriculo em duaslegaireas: formacédo geral —
humanistica e técnica — e aprofundamento de caomieatds $§ouzA NETO et al.,
2004). Essa proposta aumentou a carga horariaadaagédo de 1.800 horas-aula para
2.800 horas-aula, cursadas no minimo de quatro, aan® a licenciatura quanto o

bacharelado.

QUADRO 9
Saberes da proposta de 1969

EDUCACAO FISICA
Saberes | Formacéo profissional (1.800 horas-aula)
Estudo da vida humana em seus aspectos celular, Professor de Educacao Fisica
anatémico, funcional, mecénico, preventivo
Estudo dos exercicios gimnico desportivo em seD&cnico desportivo
aspectos fisicos, motores, ludicos, agonisticoistians
Estudo das matérias pedagogicas: didatica, esiratur Professor de Educacao Fisica e técnico
funcionamento do ensino, psicologia da educacdo e desportivo concomitantemente
pratica de ensino
Fonte: adaptado deouza NETOEet al., 2004, p. 115.

QUADRO 10
Saberes da proposta de 1987

EDUCAGAO FISICA

Saberes | Formagao profissional (2.880 horas-aula)
Formacao geral: humanistica e técnica Licenciatura em Educacao Fisica
«  Humanisticaconhecimento filoséfico, Bacharelado em Educacéo Fisica
conhecimento do ser humano, conhecimento da
sociedade
«  Técnico: conhecimento técnico Professor de Educacéo Fisica e técnico

desportivo concomitantemente
Aprofundamento de conhecimento

Fonte: adaptado dsuzA NETOEet al., 2004, p. 115.



2.4 A guisa de sintese

A reflexdo sobre a docéncia — nao universitariauniversitaria — desvelou
uma atividade de dimensfes amplas e complexasrddiogiie se trata de uma atividade
profissional, ou seja, que tem especificidadesyuass vdo além do dominio de dado
conteudo. Isso quer dizer, por exemplo, que o eabrcdisico atuante como
profissional, ao adentrar uma sala de aula uni@eisi para lecionar, deixa de ser
educador fisico para ser o profissional professoginda que a atividade docente
pressuponha que ele tenha conhecimentos da aredudacao fisica, isso ndo bastara
para que ele exerca a funcdo docente em sua tatalid

Se docéncia é uma profissdo que se equipara acaiggoria profissional — a
do coordenador de uma academia de musculacaoxporp, cujo fazer pressupde
habilidades e produz saberes —, ela se distingodioe seu exercicio também
suponha habilidades e produza saberes, esse s&sugsulta ndo sé no dominio de
conteudo e do fazer docente mesmo, mas tambémntis feariadas que vao aléem da
pratica profissional e do espaco de ensino. E airgside a complexidade da docéncia
como profissdo, porque, de fato, ser professorereque se saiba algo, mas requer
também saber transmitir esse algo ao aluno e &ua&onstruir outros conhecimentos.
Essa dimensao independe do conhecimento que s#otehjeto de ensino.

Ainda se sabe pouco sobre os requisitos da docéndiarsitaria na area de
educacéo fisica. Mas, mesmo assim, pressupde-se gogessor académico atualize seus
saberes na area de trabalho para assimilar mudargfesionais impostas a profissao e
saber introduzi-las positivamente na formacdo des sdunos; que tenha uma pratica
marcada pela reflexdo e analise da importanciaatapeténcias, seja no terreno da pratica
ou da teoria; que conheca e reconheca conteudesrgaemtes as aspiracdes discentes e,
mais que isso, estimule neles outras aspiracOesqueg construam outros campos de

atuacéao profissional e desenvolvam outras compegamutros saberes.



Capitulo 3

METODOLOGIA

Para associar os capitulos tedricos com a an&lsdatios, este capitulo destaca
a metodologia da pesquisa, ou seja, sua configuracd entendimento de como 0s
dados foram coletados, analisados e interpretdtidatizam-se os locais da pesquisa,
0S sujeitos, a abordagem metodoldgica, o instrumdatpesquisa e o procedimento

para aplica-lo.
3.1 Locais da pesquisa

A pesquisa de campo foi feita no curso de Educ&gsioa de duas Instituicoes
de Ensino Superiongs) privadas, aqui denominadaes—1 eles—2. Localizada no sul
de Goias, aes-1 tem 12 cursos de graduacao (6 licenciaturagchBdrelados), cursos
de extensdo e cursos de poOs-gradudgfiosensuem varios campos profissionais. O
prédio onde o ela funciona inclui salas de aulasednifes e de professores, biblioteca,
laboratorio de informatica, dois auditorios, uméagio coberto, campo de futebol, pista
de atletismo e centro esportivo com piscina, saagthastica, de danca e de
musculacao, salas de aulas e laboratorio de fggaldocalizada no Triangulo Mineiro
(MG), ales—2 tem 15 cursos de graduacéo, dentre bachareddb@nciaturas, cursos de
pos-graduacatatu sensue de extensdo. Dos cursos oferecidos pempesquisadas,

escolheu-se o de Educacao Fisica para desenvolamesta pesquisa.
3.2 Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa séo docentes atuantessimw esuperior em Educacéo
Fisica e que, necessariamente, tém formacao imoiaurso de Educacao Fisica, seja
qual for a formacéo continuada. Como mostra na [dabefoi possivel trabalhar com

uma porcentagem alta de sujeitos, tendo em vistali@ade das duass.

TABELA 1
Sujeitos participantes.
IES | DOCENTES DA GRADUAGCAO DOCENTES FORMADOS DA RESPONDERAM AQO
EM EDUCACAO FISICA* GRADUACAO EM EDUCAGCAO FISICA** QUESTIONARIO
1 9 5 4 =80%
2 17 8 4=47%

*Sem distingdo da formac&o inicial
** Formagdo inicial necessariamente em Educac&od;isem distingdo de formacéo continuada



3.3 Abordagem quanti-qualitativa

Para este estudo sobre os saberes docentes, ast&ocms profissionais e a
formacao profissional do professor de Educacéadiso ensino superior, foi eleita a
abordagem quanti-qualitativa, por se entender grenipe compreender com mais
exatiddo o que ocorre na formacédo docente em Edadaisica diante das categorias
escolhidas.

Se a pesquisa social tem sido marcada profundamentestudos que supdem
emprego de meétodos quantitativos para se descmevereexplicarem fendmenos,
também a abordagem qualitativa tem se mostrado iggom na investigacao
académica. Surgida nos dominios da antropologia sodiologia, conquistou espaco
com a psicologia, a educacéo e a administracdmgessasgey, 2005).

Segundo Oliveira (2008, p. 37), a expressao pes@uialitativa tem tido varias

interpretacdes, mas hoje a expresséo abordagertatjualé preferivel;

Entre os mais diversos significados, conceituanhamsdagem qualitativa ou
pesquisa qualitativa como sendo um processo dex#efl e andlise da
realidade através da utilizacdo de métodos e t@Eni@ra compreensao
detalhada do objeto de estudo em seu contextoribsté/ou segundo sua
estruturacdo. Esse processo implica em estudosndega literatura

pertinente ao tema, observacdes, aplicacdo deignésps, entrevistas e
analise de dados, que deve ser apresentada dedestritiva.

Uma pesquisa segundo a abordagem qualitativa eteggpo e espaco
delimitados em relac&o a lugar, data e periodmescindivel que a analise descritiva
seja feita com base na escolha do objeto de estysErmeie a “[...] delimitacdo do
lugar, tempo, reviséo de literatura e coleta desla@LIVEIRA, 2008, p. 39).

No contexto atual, em que modificacbes subitasreoorno ambito social,
econdmico e politico, 0 modelo de investigacdo @en permitir ndo s6 que se
comprovem suposi¢des ou se mostre sua resistémasatambém o aprofundamento de
conhecimentos sobre o0s varios temas organizacioMgssa logica, a pesquisa
qualitativa busca espaco nas ciéncias sociais oaw contraposicdo a quantitativa,
mas como complemento. “O intuito é o de preencledaaunas verificadas nas
pesquisas quantitativas. A unido dessas duas gjmslarem sendo colocada como a
saida para os problemas encontrados quando dsaeisda de uma delas.50OMES;

ARAUJO, 2005 p. 2).



Trivifios (1992) ressalta que toda pesquisa podejsaiitativa e quantitativa.
Na pratica, porém, o que acontece € que invesegadé base quantitativa, cuja meta é
obter resultados objetivos, concentram-se sO no @athtistico; em geral, seguem a
risca um plano preestabelecido com base em higotese/elmente indicadas. A
pesquisa qualitativa, por outro lado, €é habituabmerndirecionada;, em seu
desenvolvimento, 0s casos ndo sdo enumerados&@iseatos dados normalmente nédo
emprega instrumental estatistico. Supde obtencd@ladies descritivos mediante contato
direto e interativo do pesquisador com o objetoedtido; além disso, € comum o
pesquisador procurar entender os acontecimentasndega perspectiva de quem
participa da pesquisa e, a partir dai, interpraggfendmenosREy, 2005).

A investigacdo que visa obter informacdes solidesreetas ndo pode se prender
s6 a dados estruturados, quantitativos, representgor nameros, percentuais e
gréficos; tem de buscar dados qualitativos atraeétextos, entrevistas, reportagens e
outras fontes. Contudo, € importante cruzar diveesse dados quantitativos e
qualitativos para que se possa gerar ideias, s@rifiipoteses, elaborar conclusdes etc.
Recorrer a técnicas qualitativasrsusquantitativas para coleta e analise de dados,
guando combinadas, permite chegar a concluséessmgmiicados mais expressivos,
qgue levam a condutas e formas de atuagdo em cost@istintoSKREITAS; JANISSEK-
MUNIZ; MOSCAROLA, 2005). Como afirma Oliveira (2008, p. 39), “Adotapratica
de combinar técnicas de analise quantitativa coomidés de analise qualitativa
proporciona maior nivel de credibilidade e validages resultados da pesquisa
evitando-se, assim, o reducionismo por uma so ogdedandlise”. Flick (2008, 8)

esclarece que essa combinacgédo, denominada

[...] triangulagdo € um conceito a que muito semecna pesquisa qualitativa
quando se discutem questbes de qualidade. O mlneimculo entre
triangulagdo e qualidade da pesquisa qualitatigues a primeira significa
ampliar as atividades do pesquisador no processd gldm do que se faz
“normalmente”, por exemplo, usando mais de um neétod

No dizer de Neves (1996), a interacéo das inforesgdde criar conexdes em
meio a descobertas alcancadas por fontes varitoas-las mais compreensiveis e
indicar uma nova direcdo aos problemas a serenstigaeos. A interatividade entre
dados qualitativos e quantitativos fortalece a pissg porque aumenta a credibilidade e
validade de seus resultados, além de evitar o i@damo de uma Unica escolha de

anélise.



3.4 Instrumento de pesquisa

Como instrumento para coletar os dados, foi usaado questionario (ver
APENDICE A) com perguntas fechadas e abertas direcionado paofessores
participantes da pesquisa. As perguntas buscafanmiacoes sobre o conhecimento dos
sujeitos relativo a formacéo profissional, as ca@peas e aos saberes docentes, bem
como a ideia que tém da importancia da formacaaguggica para a pratica docente.

O questionario é um instrumento de coleta de dadastituido por uma série
ordenada de perguntas que precisam ser responabdasscrito sem participacdo do
entrevistador ARCONI; LAKATOS, 1999); visa obter informacdo sobre praticas
presentes, condicdes e dados demograficos. Paga iobirmacdes, os pesquisadores
pedem aos informantes da pesquisa que respondpengastas do questionario, em vez
de observarem o comportamento def@soMAS; NELSON, 2002). Cervo (2002.48)
acrescenta que o questionario “[...] é a forma meada para coletar dados, pois
possibilita medir com melhor exatidao o que se jde&an geral a palavrguestionario
refere-se a um meio de obter respostas as quegstdegsma férmula que o préprio
informante preenche”.

O questionario desta pesquisa contém questdes aspeetos das competéncias
profissionais, dos saberes docentes e da formagdisgonal, dentre outros pontos.
Aplicado a docentes que trabalham com ensino witéeéo no curso de Educacgéo
Fisica, esta dividido em trés partes: a primeiratém 3 questbes; a segunda, 12
questbes; a terceira, 4 questbes. Tais questdesarbos identificar, nos sujeitos,
informacdes sobre saberes docentes, formacaoooied e competéncias profissionais.

Alicercadas em bases teéricas, as informacdesadalet passaram por uma
analise interpretativa e forneceram elementos gumifiram identificar os pressupostos
tedrico-conceituais dominantes entre os professpegticipantes da pesquisa e sua
relacdo com a pratica pedagodgica consolidada nas da Educacéo Fisica no ensino

superior.
3.5 Procedimentos metodolégicos

Para se comecar a pesquisa, o primeiro procedinfi@ntontatar o coordenador
do curso de Educacéo Fisica das1 e 2 a fim de se obter autorizacdo para a reakza
da pesquisa, explicitar seus objetivos e ressatamportancia da participacdo e

colaboracdo das instituicdes e de seus professAutsrizacdo dada, o procedimento



seguinte foi contatar os professores, apresentabjetivo da pesquisa e esclarecer
eventuais duvidas sobre sua participacdo. Ao aadite professores seguiu-se 0
agendamento de dia e horario para aplicacdo dostigp@ios — respondidos e

devolvidos cerca de trés dias apos sua entregacpdea docente. Apos a recolha dos
guestionarios, os dados (vepPeENDICE B) foram tabulados, dispostos em graficos e
transcritos.



Capitulo 4

RESULTADOS E DISCUSSAO

Feita a retrospectiva histérica sucinta da origencutso de Educacéo Fisica —
a fim de se perceber uma possivel preocupacdo dommacdo docente nessa area; a
identificacdo de condi¢cdes importantes para a duaé&miversitaria — sobretudo no
curso de Educacéo Fisica; e a apresentacédo doshmmmetodoldgicos desta pesquisa,
agora resta apresentar os resultados com basestromento usado e discuti-los

segundo os itens propostos neste.
4.1 ldentificacdo dos sujeitos da pesquisa — parte 1

Todos os oito sujeitos informantes da pesquisa ldessom o instrumento de
pesquisa. Para facilitar a leitura e visualizacé® mspostas abertas, usou-se a legenda
descrita no Quadro 11. A parte 1 busca identifeeararacterizar os informantes —
docentes do curso de Educacao Fisica de duasiigdis de Ensino Superioe¢) —,
mas sem revelar a identidade deles. A analisefeseerés respostas de uma professora e
trés professores das—1 e de trés professores e uma professong®&2. A maioria
dos informantes da pesquisa tem idade entre 21am@€) dois estdo na faixa etaria 31—
40 anos; um tem entre 41 e 50 anos de idade; odoizsstém mais de 50 anos

(QUADRO 12).

QUADRO 11
Legenda
S =sUJEITO | N° =NUMERO DE SUJEITOS | S=SEXO | i=IDADE | f=FORMAGAO
— — a = feminino — e = especialista
— — b = masculino — m = mestre
QUADRO 12
Demonstrativo da identificagdo dos sujeitos
PROFESSOR | IES \ SEXO \ IDADE
S1 1 Masculino 21 a 30 anos
S2 1 Feminino Acima de 50 anos
S3 1 Masculino 21 a 30 anos
S4 1 Masculino 41 a 50 anos
S5 2 Masculino 21 a 30 anos
S6 2 Masculino 31 a 40 anos
S7 2 Feminino Acima de 50 anos
S8 2 Masculino 31 a 40 anos




IDENTIFICAQKD DOsS SUJEITOS

B Masculino (21 530 anos) @ Masculino (31,5 40 anos) Masculino (41 8230 anos) = Feminino acima de 50 anos
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GRAFICO 1 — Demonstrativo da identificacdo dos sujeitos

O Gréfico 1 mostra que 75% dos docentes sdo do re@sgulino, que 37,5%
tém idade entre 21 e 30 anos; 25%, entre 31 ed) &A,5%, entre 41 e 50 anos; e que
25% tém mais de 50 anos de idade. Tardif e Les0@8, p. 154) se referem a
discrepancia etaria entre docentes, dizendo quy..dspiramides das idades dos
diferentes grupos de docentes sdo muito dese@ahsre que 40% dos que estdo na
ativa devem partir nos préximos dez anos [...]"nCisso, pode haver uma renovagao
da identidade deles e, por consequéncia, uma oramsfdo radical nas
profissionalidades. No caso desta pesquisa, haaralepp possivel com o estudo de
Silva (2006), cujos resultados mostraram professooen idades correlatas ha cerca de

quatro décadas; isso sugere que tiveram formagdal itremporal.

4.2 Aspectos gerais da docéncia universitaria — part

No item 1 do instrumento — “Docéncia universitar@spectos gerais” —,
pediu-se ao docente que enumerasse a/as dis@gligaé ministra, a quantidade e o
nome — listados no Quadro 13, assim como o numenrafessores que participaram

desta pesquisa. O Grafico 2 , a seguir, traduz el=sins em linguagem estatistica.

QUADRO 13
Identificacdo da quantidade e do nome das diseaiplministradas
PROFESSOR | QUANTIDADE | NOME DA DISCIPLINA
S1 3 Fundamentos da Educacéao Fisica, Futsal e Basal
S2 3 Danca, Aprendizagem Motora e Metodologia dadesdas

Ciéncias Sociais

Sz 3 Anatomia, Fisiologia e Fisiologia do Exerci

S4 3 Natacdac Didatica e Treinamen

St 2 Natacao e Saude Escc

Sé 2 Handebol e Futs

S7 3 Ginastica, Danca e Ritmo e Movime

SE 3 Cinesiologia, Fisiologia do Exercicio e Biomeca




Quantidade de Disciplinas Ministradas por Docente
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GRAFICO 2 — Demonstrativop da identificacdo das discigiaa
da quantidade ministrada pelos docentes

A segunda questa@RAF. 3) pediu aos professores para informarem o regime
de trabalho em que atuam. Sete docentes (87,5%)ps&tas e um (12,5%) trabalha em
regime parcial. O Censo da Educacdo Superior de8,26#to pelo Ministério da
Educacédo MjEc) e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisésid Teixeira
(INEP), apontou predominio de fung¢Bes docentes em regien@ora-aula (40,5%).
Tendo vista a estrutura académica das, observou-se nas faculdades um numero
maior de docentes em regime de hora-aula: 63,2%uago as universidades
apresentam volume menor de funcfes docentes rezgseer 57,9%EKRASIL, 2009).

Regime de Trabalho dos Docentes

®m Regime Horista ™ Regime Parcial

GRAFICO 3 — Demonstrativo do regime de trabalho dos desent

Para Bosi (2007), essa diferenca resulta de aunmentdimero dees privadas
e da estagnacdo das publicas, o que flexibilizzgome de trabalho, auséncia de plano
de carreira e precarizagéo do trabalho docentela@ss revelados no ceng@c/INEP
(2008) vém reforcar os resultados encontrados resttelo, onde os dados coletados
evidenciaram que, dos oito docentes, sete trabadimamegime horista e um, em regime



parcial de trabalho. Também foi constatado por R86i07) que as universidades
publicas e as particulares ndo estdo cumprinddéeandimacéo da legislacao educacional
para o ensino superior de que, ao menos, um terconbo docente das instituicdes de
ensino superior trabalhe em regime de tempo intef§iada que se considere que, nas
universidades, o niumero de docentes com regimeabellho horista € menor que nas
faculdades privadas, ha de se buscarem solu¢cfasgpar esta questdo seja sanada,
tanto na instituicdo privada quanto na publica.

O Graéfico 4 mostra os resultados referente a gédalos professores: todos tém
graduacao e especializagdo — um (12,5%) tem titelmestre. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo NacionabgeN, lei 9.394/96) determina que, para o0 exercicio na
docéncia no ensino superior, as instituicdes detezram efetivo que tenha parte dos

docentes com titulo em nivel de pos-graduacéo.

Titulagcao dos Docentes

m Especialista ™ Mestre

GRAFICO 4 — Demonstrativo da titulacdo dos docentes

Dornas (1997, p. 25-6) ressalta que,

No que se refere a exigéncia de titulagdo, o De@eg07/97 determina que,
no segundo ano de sua vigéncia, as instituicdesndimo superior deverdo
contar com 15% de seus docentes titulados na pdsrgcacstricto sensu,
dos quais 5% de doutores, pelo menos no quintalandgéncia, com 25%,
dos quais 10% de doutores, pelo menos; e no céitavale vigéncia com um
terco, dos quais 15% doutores, pelo menos.

A condicéo dos docentes relativa a titulagdo damteever uma situacao significante:
a categoria mais numerosa foi a de especialistagjso quadro docente das instituicdes
investigadas ndo cumpre o que preveamsaN e o0 decreto 2.207/97, pois o0 corpo docente
dales-1 tem um mestre e trés especialistas, enquaggeZatem s especialistas nos cursos

pesquisados, 0 que contraria as diretrizes regalatfo ensino superior.



Na quarta questdo, pediu-se aos docentes que edeam o0 tempo de atuagéo
No ensino superioGRAF. 5). As repostas mostram que cinco (75%) lecioharmenos
de seis anos; dois (12,5%), ha mais de cinco anosn@s dez anos; e um atua (12,5%)
h& mais de dez anos e menos de quinze anos. Noernoss, a maioria atua ha menos
de seis anos. Nesse caso, uma analogia com os daddsifico 2 (titulagdo) permite
que se fagcam algumas suposices. Uma € que esse¥atnose preocupam pouco com
seu processo formativo — obtencao de titulos odiagdm da formacéo; docentes cuja
atuacdo vai de cinco a dez anos, também, demonstéanse preocuparem. Outra
suposicdo é que algumass ndo cumprem a legislacdo relativa aos percentigis
docentes com niveis de titulacbes diferenciadasit¢des, mestres, especialistas e

graduados).

Tempo de Atuacao em Docéncia

m Menos de 5 anos ®Entre5 e 10 anos Entre 10 e 15 anos

GRAFICO 5 — Demonstrativo do tempo de atuagéo
no ensino superior

Outra pergunta indagou se os professores, alémedansgraduados em
Educacéo Fisica, tém outra licenciatiga4r. 6). Cinco (62,5%) disseram que nao, um
(12,5%) nao respondeu, um (12,5%) disse que teemdiatura em Pedagogia € um
(12,5%) disse que se formou em Artes Plasticas siddl Essa formacdo extra
tangencia o dominio da educacao fisica, seja pmibecimento pedagodgico ou pela
expressdo corporal advindas de performances eaistu da danca. E mais, deixa
entrever uma situacdo comum: a dificuldade em bkscalma profissdo, que pode
provocar conflito por ndo se ter certeza de quecégséo tomada sera a mais acertada ou
de que vai ser consolidada. Por fim, o fato desdadeem formacéo inicial em educacéo

fisica revela um presente distinto de um passadouesmser profissional da educacéo



fisica ndo pressupunha ser graduado nela; bastavanteresse. Talvez um passo
relevante para essa mudanca de perfil tenha sidonatatacdo de que ser um
profissional dessa requer formacéo adequada tamtwta@ outras profissdes..HBEN e

a lei 9.696/98, que regulamenta a profissdo na d@eaducador fisico, vieram tornar

essa constatacdo em determinacao legal.

Formacg¢ao Académica Adicional

W N3o possuem M Pedagogia ™ Artes Plasticas e Musica M N3o respondeu

GRAFICO 6 — Demonstrativo de outra formacao além da Ediccac
Fisica

Quanto ao exercicio profissionabKAF. 7), trés (37,5%) docentes atuam na
docéncia universitaria e na educacgao béasica; @86&), na docéncia universitaria e em
academia; dois (25%), na docéncia universitariame(12,5%) atua na docéncia de
graduacéo, de pés-graduacdo e na preparacdo fissas resultados mostram uma
realidade profissional que converge para a de muitofissionais da educacéao fisica,
seja professor do ensino bésico, superior, pésiggh ou instrutor de academia,
dentre outros. Segundo Gasparini, Barreto e Assu(@05), o que se esperava do
professor era que fosse o mediador do processprdedizagem do aluno, mas hoje seu
papel vai além da sala de aula, pois pressupOenatemgdo de um elo entre escola e
comunidade.

Também os ganhos salariais estimulam o profesder mais de um vinculo
empregaticio. Por causa de salarios baixos, el sgbrigado a trabalhar em varios
periodos e varias instituicbes para ter condicdas mignas de vida — no caso do
educador fisico, ndo s6 as instituicdes de ensigaip baixos salarios; também outras
instituicbes de seu campo de atuacdo profissioraliez seja isso a razdo para 0s

resultados destacados no Grafico 2 — regime daltrab—, os quais mostram que a



maioria dos docentes trabalha em regime de hoeg-pais este lhes da a possibilidade
de organizarem sua carga horaria e os horariosablalho. Mas essa sobrecarga de
trabalho ndo afeta a saude fisica e psicologicgprdéessor e, por consequéncia, a
gqualidade de seu exercicio profissional e de sda pessoal? Se sim, entdo como
resolver esse impasse? Bastaria criar uma polgaarial que valorizasse esse
profissional para mudar a realidade do ensino eoddicdo de trabalho do profissional

dessa area?

Exercicio Profissional

B Docéncia Universitaria e Educagao Basica
B Docéncia Universitaria e em Académia
Docéncia Universitaria

B Docéncia Universitaria, P6s Graduagdo e Preparagao Fisica

GRAFICO 7 — Demonstrativo do exercicio profissional

A pergunta relativa a formac&o continuada — serofegsores participaram de
algum curso nos ultimos dois anos em busca de aepesinento da atividade
pedagogicagRAF. 8) —, seis (75%) disseram que sim e dois (25%)riio. Dentre os
que responderam afirmativamente, dois participaglantursos de capacitacao IEs
onde trabalham, um deles fez curso de Etica Piofissem Yoga, outro fez curso de
Formacao Especial de Formacao Pedagogica, um fem de Arbitragem e, por fim,
um fez curso de Ginastica Funcional, Ritmos Vasael@omo Falar em Publico.

Para Mendonca e Terra (2008, p. 2), a formacadoim@uda é o0 processo
permanente de buscar valorizar os saberes dogem&eeercicio profissional, no ato de
ensinar, seja através de politicas publicas vadtpdaa essa finalidade ou em encontros

coletivos “[...] buscando dar prosseguimento nac@sso de aprendizagem”. Todavia,



se entre 0s cursos mencionados acima ha algunsvicmmlio direto com a atividade
docente e o conhecimento especifico do educadoo fisutros parecem destoar. Ora, é
possivel que um curso de arbitragem sugira obtehemmento especifico para dada
disciplina, assim como para a pratica de uma adedprofissional paralela a docéncia.
E possivel que um curso de oratdria sugira que cerde busque suprir uma
necessidade tipica da docéncia — saber se expssaclareza oralmente; mas essa
capacidade ndo é um requisito — se nao formal, pessoal — de quem se arrisca a
entrar na sala de aula como professor?

Sobre a formagéo continuada oferecida pelas ingi#a de ensino, Terra e
Pirolo (2006, p. 1) ressaltam que as disciplindecgmadas nessa formacdo em
educacéo fisica “[...] geralmente sdo desenvolvatesvés de cursos onde conteludos
especificos e especializados sdo apresentados reogituarios descontextualizados da
realidade da prética cotidiana dos professoreséstddo de Medeiros (2003) ressalta
que as leis educacionaisDBEN, Pareceres) abordam constantemente a formacao
continuada, mas ha uma auséncia de legislacdoedassos destinados a promocéao
dessa formacao. Muitas vezes, é o professor qusnalmontinuar sua formacao inicial
pela participacdo em congressos, na troca de éxg&@as com seus pares — quando
possivel, pois esse tempo quase nao é proporcioradepaco de trabalho. Essa busca
pessoal deixa entrever um professor que refleteesobmo melhorar seu exercicio
profissional e pratica pedagdgica pela formacao.

Formacgao Continuada

B Sim M N3o

GRAFICO 8 — Demonstrativo da formac&o continuada



Foram apresentadas aos docentes cinco caraaeristiosideradas por Rossi e
Hunger (2006) como fundamentais a formacédo e dacarddedagogica do docente
universitario; entdo eles teriam de enumera-lafopoe assim: 1 para mais importante, 2
para intermediaria e 3 para menos importante. GicGrQ — que contém percentuais
relativos a formacao técnica — mostra que trésrdes€37,5%) acreditam que a formacao
técnica é intermediaria, trés (37,5%) a consideragnos importante e dois (25%)

consideram que é mais importante.

Importancia da Formacdo Técnica

B MAIS IMPORTANTE H INTERMEDIARIA MENOSIMPORTANTE

GRAFICO 9 — Demonstrativo da importancia da formagéo t&cni

Como se V€, a maioria dos professores informantesa a formacgao técnica como
mais importante. Com efeito, ha quem reconhecdgimabnessa formacao, a exemplo de
Gunther e Molina Neto (2000, p. 88), para quem] ‘q.perspectiva técnica privilegia a
otimizac&o e antecipacao dos resultados que dexeaicancados atraveés de processos de
ensino eficientes e econémicos”. Alegre (2006)eppivé o professor como técnico como
alguém que tem de ter muita habilidade e dominioccat®portamentos instrucionais
caracteristicos do docente técnico, assim como e@mga para desenvolver
conhecimentos cientificos expressados em procethstnicos e didaticos.

O Gréfico 10 apresenta as respostas dos sujeitm$vas ao questionamento
sobre formacao teodrica, isto €, sobre como veem fessacdo. Assim, seis (75%) a
consideram mais importante para formacédo docentlig (25%) a veem como
intermediaria; nenhum dos sujeitos considerou festaacdo menos importante. Essa
relevancia apontada pelos docentes salienta aatidatte dessa formacdo para o
exercicio profissional do professor, pois se viacal estruturagdo, a selecdo e ao
dominio de conteldos da area de conhecimento &speade métodos e estratégias

ligadas diretamente a pratica docente.



Importanciada Formacao Teodrica

= MAIS IMPORTANTE  ® INTERMEDIARIA

GRAFICO 10 — Demonstrativo da importancia da formacéo
tedrica

No que se refere a pratica reflexiva, o Graficaridstra o grau de importancia
gue os sujeitos atribuem a ela: sete (87,5%) daradique essa pratica € mais
importante, um (12,5%) afirma que ela é intermeai@rnenhum docente a considera
como menos importante. A relevancia dessa formaggastifica porque ocupa a base
de um dos pilares da formacdo docente: a reflezédch; a relacdo entre teoria e
pratica permeia todo o processo de formacédo dac&ete trabalho — a pratica —
fundamenta a formacdo, a pesquisa € o momentoodezir conhecimento e interferir
na pratica pedagogica. Nota-se ai que uma relagl@barativa: o formando deixa o
espaco da reflexdo tedrica —£8 — para investigar a dimenséo da préatica — a escola.
Nessa unidade entre teoria e pratica esta foceftiir no agir.

Importancia da Pratica Reflexiva

B Maislmportante M Intermediaria

GRAFICO 11 - Demonstrativo da
importancia da formacéao pratico-reflexiva



O Gréfico 12 revela os dados sobre como os docerdem a formacédo
académica: quatro (50%) a consideram como maisrtange, trés (37,5%) acreditam
que é intermediaria e um (12,5%) a considera comoos)importante. Essa diferenca
entre muita relevancia e relevancia mediana endrelarentes suscita, no minimo,
curiosidade. Como reconhecer importancia so intédidni@ num estagio de ensino que
garante ao futuro professor um saber essenciared@st saberes pressupostos na
docéncia: o saber especifico. E plausivel suporagaprendizado especifico previsto
numa licenciatura poderia ser aprendido fora dests, isso levaria, talvez, o dobro do
tempo, pois na academia o saber a ser assimiladoncsatra organizado; o graduando
economiza tempo, gracas ha uma sequéncia légicael@prender e quando aprender

gue o aluno levaria anos a fio para estabelecardaracademia.

Importanciada Formag¢ao Académica

B Maislmportante M Intermediaria MenosImportante

GRAFIC0O 12 — Demonstrativo da importancia da formacéo é&tech

Mais que isso, a formacédo académica proporciondiches de aprendizagem
de como lidar com o esse saber especifico num xtonéeadémico para que o futuro
professor saiba instruir seus futuros alunos arfazenesmo. Seja pela iniciagdo a
pesquisa — pratica comum ndo sO6 no ensino supenas, também em niveis mais
elementares, pois € um dos procedimentos parasireg@io do conhecimento, base da
educacao escolar no presente; seja pelas propias @s docentes, mesmo de quem
nao leciona disciplinas ndo pedagogicas, pois poogmam um modelo de como agir
— 0ou né&o agir — numa sala de aula. Uma suposicém gssa diferenca pequena na
opinido dos docentes € que a experiéncia disceamica deles nao lhes

proporcionou essa realidade que é propria da famacadémica.



Os dados apresentados no Grafico 13 refletem &opmlos sujeitos sobre a formacéao
professor-pesquisador. Eis o resultado: dos degeete (87,5%) viram essa formag&o como mais

importante; um (12,5%) a viu como intermediariagrehum a considerou menos importante.

Importancia da Formacao Professor /
Pesquisador

m MaisImportante ™ Intermediaria

GRAFICO 13 — Demonstrativo da importancia da
formacéao professor-pesquisador

Com efeito, para Veiga (2002, p. 87), a relacacediormacao inicial e pesquisa
possibilita, ao futuro profissional, uma base ouaamhecimento produzido segundo uma
andlise interpretativa do trabalho pedagdgico madile na escola. Nesse sentido, os dados
coletados nesta pesquisa sobre o professor-pasdguisgpdem um questionamento: se 0s
docentes informantes apontaram essa formacdo coras mmportante, quando
guestionados sobre a titulagcéo, o resultado mostromestre ante sete especialistas. Uma
analogia desses dois resultados redunda em quastoio do que foi dito pelos
professores e a realidade deles como docentesstm esuperior em algumass que —
sabe-se — ndo seguem as diretrizes curricularesgpansino superior relativamente aos
percentuais de professores com titulacdo (espEagaldb, mestrado e doutorado); assim:
esses docentes trabalham de fato com pesquisdecimam?

A fim de se relacionarem as dimensdes da formag@ende apresentadas aqui,
demonstra-se, no Gréfico 14, o tipo de formacasidenada pelos docentes como mais
importante em detrimento de outras. Para sete d8l&%%), a formacao pratico-
reflexiva e a pratica do professor-pesquisador reas importante que a formacao
técnica e académica; para quatro deles (50%)fessacao € a mais importante para a
formacao docente; e para seis deles (75%), a f@mngeprica € mais importante para

sua formacao docente.



Tipo de Formacg¢ao mais Relevante

® Formacao Pratica-reflexiva / Pratica do Professor Pesquisador
W Formacgdo Técnica e académica

m Formacgdo Tedrica

GRAFICO 14 — Demonstrativo do tipo de formacédo
considerada mais importante para a atuacéo docente

Os professores foram questionados ainda sobre artéimgia que atribuem a
formacao pedagodgica para atuacdo docente; e spsstas estdo no Grafico 15, onde
se |é que dois deles (25%) consideram como muipmitante a formacédo pedagogica
para o exercicio da docéncia, trés (37,5%) a aaatiamo intermediaria e trés (37,5%),
como menos importante. O estudo de Morais (200Bijesprofessores-fisioterapeutas
mostrou, no tocante a consciéncia do quéo impertént formagcdo pedagodgica ao
exercicio docente, que a maioria dos entrevistadoseconheceu como muito

importante, enquanto a minoria disse que é menpsriante.

Importiancia da Formacao Pedagogica

B Muito Importante H Intermediaria m Menos Importante

GRAFICO 15 — Demonstrativo da importancia dada a formacéo
pedagdgica para o exercicio da docéncia



Diferentemente, nosso resultado revela que, das informantes,dois veem
essa formagdo como muito importante para a doc@ageeocupante que tal percentual
de formadores veja essa formacdo como de imposatant@rmediaria € como menos
importante. Ora, Feitosa e Nascimento (2006) reseajue a elaboracao curricular ndo
pode se prender, em esséncia, a face técnica dofsalkr profissional; antes, é preciso
considerar a contribui¢ao filosoéfica, politica, ememal; dito de outro modo, o saber-ser
tem relevancia analoga a de componentes mais t&ctiés competéncias. Nessa logica,
impde-se um questionamento: pode se reconhecefilodgeprofissional comprometido
com sua formagao e com a de seus discentes numtedoemador que ndo enxerga a
dimenséo da formacao pedagdgica na prética endsaala?

A construcdo dos saberes docentes foi avaliadandegguatro caracteristicas
que Tardif (2008) vé como essenciais a essa ca@astruOs informantes foram
solicitados a enumera-las indicando: 1 para mamitante, 2 para intermediaria e 3
para menos importante. O Grafico 16 mostra querguddles (50%) consideram o0s
saberes pessoais como mais importantes, dois (2B8éjn que sao intermediarios e
dois (25%), que sdo menos importantes. Se a mai@iasse item como mais
importante, decerto € porque a constru¢cao dosesbecentes — como afirma Tardif
— se vincula aos saberes provenientes da histériada& do professor. Se assim o for,
entdo os professores tém de valorizar, na formag@icaberes docentes em todos os

seus sentidos.

Construcao dos Saberes Pessoais

B Muito Importante M Intermediaria

GRAFICO 16 — Demonstrativo da importancia da
construcdo dos saberes pessoais dos professores



O resultado da questao relativa & importancia datoacdo dos saberes pessoais
dos professores direcionada ao item mais importanteoutros ecos do que diz Tardif
(2008): grande parte do que os docentes sabem soliear, sobre os papéis do
professor provém de sua propria historia de vigd.&relevancia desses saberes para a
formacdo docente que preveja um profissional cielgeque ser professor € uma
atividade complexa porque tem alicerces diversos

O Grafico 17 representa as respostas dos sujeit@nta aos saberes
provenientes da formacédo escolar anterior. Eis aosl encontrados: quatro deles
(50%) consideram a formacao escolar anterior comig importante para a construgao
dos saberes docentes; outros quatro (50%) a veem auermediaria; nenhum dos

sujeitos a considerou como menos importante.

Construgao dos Sabores Provenientes de
FormagaoEscolar

B Muito Importante B Menos Importante

GRAFICO 17 — Demonstrativo da importancia da
construcdo dos saberes provenientes da formacao
escolar anterior

Na perspectiva de Tardif (2008), o saber docentanésaber plural porque
advém de instancias diversas, mesmo daquelas gyaraco outro da relacdo central
no processo de ensino e aprendizagem, qual sdf@apeofessor com o aluno. Noutros
termos, mesmo a experiéncia discente escolar anteios estagios elementares, tem
participacdo na composi¢cao desse saber plural.

Eis por que essa igualdade de opinido entre ontiscpode resultar justamente
de experiéncias discentes. Os que a reconhecenm@simportante € possivel que
tenham passado por experiéncias em seu passadi@areguoe suscitaram neles o

interesse pela docéncia e reforgcaram sua convmgdissional: sdo professores porque



guiseram sé-lo depois de verem a dimensao deseappéofissional nas maos de um
de seus mestres. Quanto a outra metade, talveemi@a tido tais experiéncias, algo em
seu passado escolar que pudesse ter suscitada reaviccdo da docéncia como
terreno onde saberes diversos se encontraram.

No que se refere aos saberes provenientes da f@omaofissional para o
magistério, o Gréafico 18 mostra o grau de impoitigoe os sujeitos dao a construcéo
desse saber: seis (75%) creem que esse saber enpaitante, dois (25%) consideram
como menos importante; e nenhum dos sujeitos cenmsid saber em questdo como

intermediario.

Construcao dos Sabores Provenientes de
Magistério

B Mais importante M Menos importante

GRAFICO 18 — Demonstrativo da importancia da
construcao dos saberes provenientes do magistério

E curioso que os docentes que reconhecem pouco partémcia da
formacdo académica tenham essa predilecdo pelaafdonpara o magistério, a
ponto de 75% deles a elegerem como importante pazanstrucdo dos saberes
docentes. Na visdo de Tardif (2008), essa formagéstitui uma fase em que 0s
saberes que ampliam os saberes docentes emanarstatgos, de cursos de
reciclagem, de oficinas — numa palavra, de situsgdarcadas pela socializacao,
pela troca de experiéncia e de ideias, pela amgdiago contato pessoal com
pessoas de origem diversa.

N&o se pode negar que a formacdo académica néecafeituacbes de
socializacdo, sobretudo porque pressupde um cemti@gnuito maior de pessoas caso

se considere que ela ocupa urampus. Todavia, ndo € incorreto supor, nas



circunstancias formativas do magistério, uma pradéte maior dos docentes com seus
pares, seus iguais, o que facilita a socializaggode dar mais credibilidade a troca de
experiéncias, ao aconselhamento, a aprendizagemudoacontece em contextos
distintos. Dai esse reconhecimento das ocasiodsra@acédo para 0 magistério como
algo relevante para os saberes docentes.

O Gréfico 19 apresenta dados que evidenciam contlm@entes consideram 0s
saberes provenientes de sua propria experiéndiagponmal, na sala de aula e na escola.
Assim, seis (75%) a consideram como mais importamteis (25%), como

intermediario; e nenhum dos sujeitos vé como manpsertante.

Construgao dos Saberes Provenientes da
Experiéncia

B Mais importante B Menos importante

GRAFICO 19 - Demonstrativo da importadncia da
construcdo dos saberes provenientes da prépria
experiéncia na profisséo, na sala de aula e ndaesco

Embora até aqui as respostas dos docentes tenhaxadaeentrever
contradi¢des; opinides incoerentes com a condigdtoanadores; motivacbes para a
pratica docente que mostram pouca convicgdo désgpiaial da docéncia, a diferenca
de opinido relevante nesse quesito traduz uma @gal no pensamento de Tardif
(2008) e que permeia sua obra sobre os sabrestdec®&ara esse tedrico, a nogcao
tradicional de que o saber € sinbnimo de teoriasgdsustenta. Nos termos de Tardif
(2008, p. 21), “[...] os saberes oriundos da e¥peia de trabalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da prética e da competénmdigsionais, pois essa experiéncia €,
para o professor, a condicdo para a aquisicdo @updio de seus proprios saberes

profissionais”.



4.3 Categorizacdo das respostas

Foi pedido aos docentes que revelassem, espontanggnos motivos que 0s
levaram a optar pela docéncia no ensino superisrreSpostas em comum foram
agrupadas para se compor uma representacao damagtes. A primeira categoria foi:
“Formacao continuada”, “motivacdo profissional/mazm ensinar’. As respostas
revelaram que “Nunca deixar de estudar/aperfeicedfotivacéo profissional/prazer
em ensinar’ sdo categorias mais frequentes nasst@sp— somam, juntas, quatro de
nove. Os sujeitos entendem, entdo, que a docérapeia o aperfeicoamento do saber,

ao mesmo tempo se sentem motivados para exerckms# docente.

QUADRO 13
Motivos que os levaram a optar pela docéncia nmerssiperior

CATEGORIA ‘ QUANTIDADE

Transformar cidaddo com ensino de qualidade

Melhor renda

Nunca deixar de estudar/aperfeicoar

Convite da instituicdo

Desafio

Experiéncias da sala de aula na formacéo iniciak&entacao de trabalhos de
pesquisa/apoio de professores)

PR ERPNR R

Motivacdo profissional/Prazer em ensinar
Facilidade em oratdria
Status profissional

RN

Transformar um cidaddo com o ensino de qualidadan@®dém uma melhor
renda, e a principal e nunca deixar de estudar perqo ensino superior nao
podemos de deixar de estudélsbiate)?

A oportunidade de aperfeicoamen(B6sbibte).

Motivagéo pela profissddS4shictm).

Incentivo dos professores e facilidade em oratdasbiate).

O prazer de ensinar e conviver com pessoas quabuscsaber(S7saidte).

No estudo de Vasconcelos (1998, p. 82) sobre osvosofjue levaram os
docentes a ingressar no magistério, “Conviver coverjs € o mundo académico” e
“gostar de lecionar” foram as resposta mais reptateas das categorias relativas ao
exercicio da docéncia. “Esse dado reforca, ainda, macerteza de que o professor
universitario deve refletir a sua propria praticancmais profundidade e, para tanto,
‘conhecer’ o processo educacional é condicao insprével.” VASCONCELOS 1998,

p. 82).

2 A reproducdo das respostas segue a risca a fardigida nos questionarios pelos informantes da
pesquisa, inclusive eventuais incorre¢des ortagaafe gramaticais.



Nessa mesma questao, outros professores respona&esam

Convite da instituicdo. Desafio, pois nunca hawiabalhado como tal
(S2saidte).

Acreditava nas possibilidades virtuais que esteatist” me daria (pos-
graduacéo, etg. (S8shibte).

Essas respostas, parte da segunda categoria —it&astatus profissional” —,
aproximam-se da investigacao de Vasconcelos (19982), onde a maioria dos
docentes, quando questionados, respondeu que sograsa docéncia no ensino
superior a convite, ou seja, “[...] quase por acasgeralmente, o convite foi aceito
como uma forma de tornar mais claramente divulgadaa competéncia profissional
[...]". Essa observacao de Vasconcelos (1998) aefeeir ao professor que aceita o
convite de trabalhar no ensino superior como umaema de ser reconhecido pela sua
competéncia pode ser equipara a resposta do s8jeijoe vé a docéncia no ensino
superior como forma de obter prestigio profissional

Por fim, na mesma questdo, a terceira categoripoftonidade, pesquisa,

comunicacgdo”) equipara-se a segunda relativamemeérmero de docentes pesquisados.

Durante a formacé&o na graduacéo, tive oportunidaches apresentacdes de
trabalho e pesquisas, com ajuda dos professoreteigde oficio e fui em
busca deste objetiv§S3shiate).

Incentivo dos professores e facilidade em oratq&ashiate).

Essas afirmacdes se aproximam do estudo de Ala886) sobre o docente
engenheiro que associa a docéncia com a posstlglida pesquisar e estudar, ou seja,

produzir conhecimento.

Quando questionados sobre quais saberes estawidogaha construcdo de sua
identidade docente, 0s sujeitos entrevistados nelggam assim:

E um conjunto de praticamente todos saberes pesso@irmacao
continuada, identidade coletiva com as pessoas,r@r@ pluralidade
cultural da prépria experiéncia do professd¢®lshiate).

Saberes pessoais. Saberes provenientes da formargissional para o
magistério. Saberes provenientes de minha propgeeéncia na profissao
(S2saidte).

Saberes pessoais, formacao profissional e expedédea profissdo na
docéncia e em outras areas que ja at(@3shiate).

Os saberes docentes séo considerados um dos aspestestudos sobre a
identidade do professor, a construcéo desses saléecenstruida a partir da
significacao social da profissdo, das praticas pgiigicas e da experiéncia
profissional (S4shictm).



A primeira categoria destacada nessa questéo dbiefss plurais” (saberes da
formacao profissional, pessoais, da experiéncifigsional, da pratica pedagdgica). Os
resultados mostram a valorizacdo dos saberes pluaaiormacédo do professor, pois —
diz Tardif (2008, p. 36) — a pratica do docente]‘|ntegra diferentes saberes, com os
quais o corpo docente mantém diferentes relacddsPpde-se definir o saber docente
como um saber plural [...]", constituido pela undms saberes oriundos da formacao
profissional, dos saberes disciplinares, experasne curriculares.

A segunda categoria de destaque nessa questaddesisaberes técnico, tedrico,

cognitivo, afetivo, fisico-motor e pratico.

Técnico e tedrico(Sbshiate).
Saberes tedricos e praticoSeshibfte).
Saber cognitivo. Saber afetivo. Saber fisico mq®fsaidte).

Meu volume de leitura na area especifica e a fdate relativa para
confrontar a teoria e os fendmenos na prati&sshibte).

Segundo Wachowicz (2000), a aprendizagem envolsegaicdo, que reune a
face e a emocional do individuo, bem como sua ceig@de. No caso do professor, a
relacdo da cognicdo com o trabalho — diz TardifO@0p. 19) — é acompanhada de
uma relagcédo social: os professores ndo usam or‘sabesi’, mas saberes produzidos
por este ou aquele grupo que derivam “[...] detinigbes agregadas ao trabalho através
de mecanismos sociais variaveis — formacao, cdosdastrumentos de trabalho”.

Os docentes também foram questionados sobre atémp@ que atribuiam a
formacdo pedagodgica no exercicio da docéncia. Tomwssideram a formacgao

pedagogica importante para o exercicio da docéncia.

Sim, vocé tem que ter embasamento tedrico prapeca sua formacao
continuada (Slshiate).

E muito importante, pois é o que da seguranca @alde ao professor
(S2saidte).

Sim. Uma boa formacéo pedagdgica promove momegtosflexao das acbes
melhorando a pratica na docéncia de acordo comcasmdade(S3shiate).

A preparacéo para o exercicio do docente super@ofaz em nivel de pds-
graduacdo, mestrado e doutorado acompanhados dpectisa formacao
didatico pedagdgica(S4shictm).

Sim, pois dessa forma havera cada vez mais profias capacitados
formados na area, podendo ser possiveis parceequofissao (Sbshiate).
Sim. Porque a partir dai sera a base dos alunosfqueara (S6shibte).

Sim. Vocé tem que se apoiar em teorias que |lhesd@sidio para a garantia
de um bom trabalhdS7saidte).

Sim, pois capacita o professor na tarefa de medieonhecimento cientifico, a
grade curricular e a aplicacéo destes de forma tedhem sala(S8sbibte).



As respostas apresentadas pelos docentes relatiteaddormacao pedagdgica
permitem uma divisio em categorias. A primeira gleld representada por
“embasamento tedrico-pratico”; a segunda, pela &&o continuada e pedagdgica; a
terceira, pela reflexdo na agéo e na prética; gajyzela poés-graduacao.

Na primeira categoria, o docente tem, como tedride, dominar o0s
conhecimentos especificos de sua area, resultamdormacao geral para o exercicio
docente. Como pratico, precisa dominar a atividddeente com base em sua
experiéncia pratica. Visto que teoria e pratica pdem uma unidade ndo dissociavel, o
docente precisa ter essas duas caracteristicas.

O conhecimento relativo a pratica docente conténoyéaberes e ndo esta
pronto e acabado. Nesse caso, é fundamental dostiagicoes de ensino e os docentes
tenham uma preocupacao constante com a continuitdaftemacado profissional, isto €,
com a formacdo continuada, a fim de atualizarenpegf@icoarem conhecimentos ja
assimilados e repertoriados.

Como as mudancas que ocorrem na sociedade afetaniém, o setor
educacional, ao professor cabe acompanha-las paralestoar da realidade em que
vive. Nesse caso, refletir sobre sua pratica peglegdpara analisa-la e buscar

elementos que possam enriquecé-la tendo em vistaidancas por que passa o mundo.
4.4 Professor de Educacéo Fisica na docéncia univergit— parte 3

Os professores informantes foram questionados splaie elementos compdem
a formacdo pedagogica deles. A resposta delesiiinetlucacdo continuada (sl);
formacdo técnica, pratica e académico-humanissiza 43, s5); 3) conhecimento de
tendéncias pedagdgicas das disciplinas biolégicast®poldgicas (s4); metodologia
didatico-pedagogica, reflexdo e avaliacdo (s7) — douente ndo respondeu a esta
guestdo. Tais respostas convergem para o que ditf T2008). Esse autor ressalta
que, mesmo havendo sistematizacdo dos saberesremmdp-se que sao plurais. Isso
quer dizer que articulam os conteudos constituirtasformacdo pedagdgica do
professor.

Também se pediu aos professores que analisassenpreeesso docente,
destacando os elementos facilitadores e os limégadoComo as respostas foram
diversas, foi preciso categorizar os resultados.rélatdo aos elementos facilitadores,

foram destacadas estas categorias: 1) relaciodddasiacdo docente; 2) relacionadas a



pratica docente. As respostas dos docentes perrdtantificar as seguintes respostas:
a) relacionadas a formacao docente: estagios,med#eratura, trabalhos, seminarios,
mesas-redondas, monitoria, seminarios, fatoresctése humanistas; b) relacionados a
pratica docente: espaco fisico, materiais adequadostivacdo, associacao da teoria
com a prética.

No tocante a primeira categoria, as respostas sadaé mostram que 0s
docentes veem as disciplinas como estratégias sieoerfiatores relacionados a pratica
docente e a relagdo com os alunos, elementos ionpdégeis a constituicdo do ser
professor. A segunda categoria se relaciona comdtic@ docente; nela, os elementos
levantados foram: espaco fisico, materiais adeqadotivacdo e associacao da teoria
com a pratica. Essa categoria sugere que, paracestes de educacao fisica, ter espaco
fisico e materiais adequados a realizacdo de aballio é essencial para que este se
desenvolva qualitativamente e possibilite condigdehores de ensino e aprendizagem
aos alunos.

Outro quesito levantado pelos professores foi avagiio. E essencial que o
profissional, de qualquer area, esteja motivada pagxercicio da sua profissao, pois a
motivacdo, no caso do professor, vai fazer difexeeqy todos os aspectos de sua
atuacao docente.

Quanto aos elementos limitadores identificados galiocentes, tanto na
formacdo quanto na pratica docentes, foram coralder a falta de materiais e espaco
fisico adequados, a falta de motivacdo pela coagden e direcdo, a inexperiéncia
pratica para docéncia, avaliacdes escritas e phainé inibidoras, a parte teorica, o
nivel de conhecimento dos alunos, por fim, crenadeoria ou s6 na pratica. Acredita-
se que os fatores apresentados pelos docentdantedireta e negativamente em sua
formacdo e pratica pedagogica, mas eles ndao podamitip que interfiram na
qualidade de sua formacdo e prética pedagogica. bbdsca de solucdes, ha
possibilidades de complementar a formacdo do allege que ele se interesse; uma €
participar de cursos de extensao, oficinas, lesteraonversas com seus pares.

Quanto a sua pratica profissional, as solucdes parguestdes apresentadas
devem ser buscadas com reflexdo e compromisso centdocom sua pratica. Essa
busca supfe recorrer a criatividade na elaboragdesttatégias de ensino para que
supram as necessidades docentes no exercicio gedissao. Mas isso nao significa
tirar a responsabilidade das autoridades competdigeedas as instituicbes de ensino

superior particulares e publicas (federais, esiadumunicipais) de cumprirem com sua



funcéo de oferecer as condi¢cdes necessarias esgaeem lei para que professores e
alunos desenvolvam suas atividades escolares caldape.

Os docentes foram solicitados ainda a classifisacamteudos curriculares que
mais contribuiram para sua formacdo pedagoégicaradugcio e pos-graduacao. Os
resultados revelaram que, na graduacao, tais aogeidram: todas (as disciplinas)
(s1), dancas, ginastica ritmica desportiva, yogedo sincronizado (s2), didatica (s3,
s4, s6), politicas (s3), educacdo fisica no ensasico (s3), metodologia cientifica (s3)
e trabalho de concluséo de curso (s3), fisiologig $8) e fisiologia do exercicio (s5),
anatomia (s5, s8), cinesiologia (s5), biomecanisd), (natacdo (s5), disciplinas
esportivas (s6) e pedagdgicas (s7), filosofiag8Y,

Sobre a poés-graduacao, os resultados revelam geentsudos mais Uteis a
formacdo pedagodgica dos docentes foram: todasigeplthas) (s1, s3), fisiologia do
exercicio (s2, sb), técnicas avancadas em alongar(g), metodologia de ensino (s4),
pratica docente (s5), estudo do corpo humano (pZicelogia na terceira idade (s8).

O campo atual da educacao fisica € abrangentei@doare o mercado de
trabalho nessa area esta em crescimento. O espaiabdlho do professor de educacao
fisica é diverso: vai de escolas a clubes de ladéricas, centros esportivos até
programa de saude (a exemplo do Programa de SalBendilia), dentre outros. Para
Rossi e Hunger (2007), conhecimentos cientificésnitos, culturais e artisticos séo
exigidos na sua formacédo. Esses autores ressaliam curso de bacharelado foi criado
para suprir a demanda pelo educador fisico queé miosala de aula.

Nesse sentido, surge outro perfil do profissiorEducacao Fisica que leva a
certas indagacdes relativas aos cursos de formagéial em Educacdo Fisica:
bacharelado ou licenciatura? Generalista ou edistaia A analise dos dados desta
pesquisa quanto a disciplinas que mais contribujppana a formacédo pedagogica na
graduacgdo e pos-graduacao dos sujeitos informétes a uma comparagdo baseada
nas respostas ao tipo de perfil em que estes sexamam. Na graduacdo, a maioria —
cinco dos oito informantes — encaixou-se no peilicenciado e quatro, no perfil de
bacharel. Quanto aos conteudos que mais contnbyiesa a formacao pedagdgica, um
informante se encaixou tanto no bacharel quantbceaciatura, pois respondeu que
todas as disciplinas contribuiram para sua formagEdagogica. Em relacdo a pos-
graduacédo, a maioria — cinco dos oito informantesneaixou-se no perfil de bacharel
e quatro, no perfil de licenciado. Cabe dizer gois dujeitos responderam que todas as

disciplinas contribuiram para a formacéo pedagodggétes, logo ambos se encaixam no



perfil de bacharel e no de licenciado — sendo sesgostas computadas para um e
outro perfil.

Os resultados sobre as disciplinas que mais caiviaiim para a formacéo
pedagogica dos docentes na graduacdo e na posgéadsuscitam questionamentos;
um se refere ao curriculo: reorganizar o curso digc&cdo Fisica fazendo de modo a
juntar os curriculos do bacharel e da licenciaseda adequado para se resolverem
questdes relativas a formacéo do profissional desse? Se sim, seria essa uma solucao
mais viavel? Responder tal questionamento foge saope desta pesquisa, pois 0
curriculo ndo é objeto desta pesquisa, mas esssgdpdo esta aberta a outros
pesquisadores para que a investiguem mais profusmtamContudo, entende-se que é
essencial promover um movimento para que se peg&asar na estrutura curricular

dos cursos de graduacdo em Educacao Fisica.



Consideracoes finais

Nas ultimas décadas, a docéncia se tornou assenti@icno debate académico-
cientifico sobre a educacdo. Formacao docentacpndedagogica, relacdo entre teoria
e pratica, saberes docentes, dentre outras fadetagicio do professor, tornaram-se
objeto de investigacdo em pesquisas de mestradoutrddo, além de objeto de
reflexdo de tedricos e estudiosos. Essa centraidadirmou mesmo em campos quem
tém menos tradicdo académica, como a educacda.fisioda assim, a pesquisa
académica sobre a docéncia nessa area tem crascittasil, sobretudo nesta década.

Esta pesquisa convergiu para tal tendéncia aowaj@tvestigar a relacdo que os
docentes de Educacao Fisica estabelecem entreacfw pedagdgica e a pratica docente na
universidade. Tal proposta levou a uma retomadaigens do curso de Educacéo Fisica
no pais e seu desdobramento na segunda metadaitippEssado, quando essa area deixou
o contexto militar como espaco de formacdo pardos®r graduacao (licenciatura e
bacharelado) para suprir a demanda de formacaodulsadores fisicos e, sobretudo,
professores de educacéo fisica (seja dos niveissite elementares ou do ensino superior).

Uma questdo-chave no debate sobre a docéncia fecanhecimento dessa
atividade como profissdo; e uma das conclusdeseésqu professor supde mais que
dominar conteldo de dada area do conhecimento; quaissso, essa profissao prevé
conhecimentos peculiares ao ato mesmo de ensimaalfbente em sala de aula; ai se
inclui um leque amplo de outros conhecimentos,alei®es, de competéncias. No caso
da educacéo fisica, ainda se sabe pouco de tasifegdades, pois as investigacdes
ainda séo precoces, isto €, ainda ha um terrenio &a®r explorado. Mas nédo se discute
gue a exigéncia inclui as competéncias de que f&#amenta e Anastasiou (2005),
sobretudo aquelas relativas a face pedagdgicaatiapdocente.

Como foi dito, a docéncia foi estudada aqui peés\da relacéo entre formacao
pedagogica e pratica docente, embora tenha sddrdtaoutros pontos que permeiam
essa relacdo. No geral, tal formacdo mostrou sacaelevante para os sujeitos
informantes da pesquisa, professores da graduagdtdacacao Fisica. Curiosamente,
viram relevancia na formacéo tedrica, 0 que permitpor que ndo veem a face
pedagogica da pratica docente como objeto da éefléedrica na formacdo, embora
reconhecam a importancia da préatica reflexiva wodat ensinar. E possivel que essa
desvalorizagcdo da formacdo pedagodgica resulte ddesgonhecimento do que seja o



dado pedagdgico na pratica docente, isto €, quedam a especificidade da docéncia
com a propria docéncia. Em termos mais simplespgcse o0s sujeitos informantes —
docentes formadores — vissem o0 ser docente comalattecionar um conteudo
especifico e formar-se como docente seria apreéadeonteddo durante a formacao.

Todavia, essa visdo sobre a formacdo pedagdgica gamco relevante nao
pode ser preponderante nem perdurar. A educac@ma fisesceu como campo
profissional e como area do saber académico, porrejuer formadores cientes de que
formar profissionais, sobretudo novos formadoresssupde reconhecer a importancia
de todas as dimensdes da formacgdo, sejam pedag0giCeio.

Além disso, a relacdo que os informantes destaujsesgestabelecem entre
formacéo pedagdgica e pratica docente mostrou gaotatraditorios. Curiosamente, uma
parcela pequena dos informantes vé a formacédo ragadl&éomo pouco importante, mas
encaram a pesquisa como importante para a formdggdoesquisador. Com efeito, a
pesquisa — e a atitude de pesquisar — esta nadbasecdo atual de educacdo como
construcéo do conhecimento, seja nos niveis elamesnbu no nivel superior. Nesse caso,
reconhecer a formacédo académica como pouco impoiaria ignorar que a academia €
umlécuspor exceléncia da atividade investigativa, ddéag#o cientifica pela pesquisa. Por
outro lado, mesmo que reconhecam a importanciaoaaatéo fundada na pesquisa,
mesmo que vejam como relevante o modelo de profpssquisador, enfrentam uma
realidade desestimulante como docentes do engeoiay pois é fato que algumas nao
cumprem as diretrizes curriculares no que se refenanter em seus quadros percentuais
de docentes com titulagéo advinda da pesquisarac@lém cursos de especializacéo, de
mestrado e doutorado; isto €, ndo se constitueno @spacos de pesquisa. Assim, seria
possivel mesmo trabalhar com pesquisa em instsiigbe tenham tal perfil?

Enfim, embora os docentes informantes tenham desjpostas que permitam
apontar contradi¢cdes, incoerentes com a condicadomeador, motivacbes para a
pratica docente que mostram neles pouca conviagéagdo para a docéncia, formacao
continuada com vinculagcdo obscura e ténue com #acardeles, a maioria deles
reconhece a importancia da pratica docente condufora de saberes.

Este estudo ndo encerra o0 assunto em questdo. aEsgpeque outros
pesquisadores da &rea de educacdo fisica ou gqueteressar por esse assunto possam
investiga-lo mais profundamente com o objetivo teepcher as lacunas que o estudo

em guestao nao foi capaz de preencher.
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Apéndice A

INSTRUMENTO DE PESQUISA

O

Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educacdo —FACED

Programa de Pés-graduacédo em Educacao
Av. Jodo Naves de Avila n. 2.160, campus Santa d&diloco G, Uberlandiet, CEP 38400-092 — telefax: (034) 3239
4212

QUESTIONARIO SOBRE A FORMACAO E PRATICA PEDAGOGICA
DE
PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE EDUCACAO FiSICA EM
CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCAGCAO FISICA

Caro(a) professor(a),

Enquanto aluna do curso de Mestrado em Educacg@m,dér Saberes e Praticas
Educativas, da Universidade Federal de Uberlamdadizo, junto a minha orientadora,
um estudo que procura identificar a relacdo quedasentes de Educacdo Fisica
(Licenciados) estabelecem entre a sua formacaaypgia e a sua pratica docente no
ensino superior. O trabalho visa sinalizar as agi@es que esses docentes estabelecem
entre si e com a organizacao e implementacao deaggiho docente.

As suas respostas sdo andnimas, por isso soligtgue as faca da forma o
mais transparente possivel.

Desde ja, agradecemos pela colaboracao.

Silvia de Oliveira Pasenike
Aluna pesquisadora -stlviamestrado@netsite.com.br

Profa. dra. Silvana Malusa Barauna
Orientadora —silmalusa@yahoo.com.br




Universidade Federal de Uberlandia

Faculdade de Educacdo —FACED

Programa de Pds-graduacao em Educagéo
Av. Jodo Naves de Avila n. 2.160, campus Santa tétiloco G, Uberlandiet, cEp 38400-092 — telefax: (034) 3239 4212

INSTRUMENTO DE PESQUISA

Parte 1 4DENTIFICAGCAO

1.1 Numero de identificag@o* : ( )
1.2 Sexo

a) () feminino. b) ( ) masculino.
1.3 Faixa etéria

a) ( )21a30. b)(...) 31 a 40.

c) (...)41ah50. d)(...) Acima de 50.

Parte 2 -DOCENCIA UNIVERSITARIA: aspectos gerais:
2.1 Disciplina(s) que ministra no curso de Educacgéo His:
a) b) c)

2.2 Qual é o regime de trabalho?

a) (....) Horista. b) (....) Regime parcial.
Quantas horas semanais? Quantas horas semanais?
c) (....) Dedicacgao exclusiva. d)....) Outros:
2.3 Titulagdo e ano de conclusddano da graduacéo e titulagdo maior — area de
concentracgéo).

a) (...) Graduacao: . b) (...) Especializacéo:

c) (...) Mestrado: . d) (...) Doutorado:

e) (...) Pés-doutorado: : 0)..) Outros — Quais?

2.4 Tempo de magistério no Ensino Superior

a) (....) Menos de 5 anos. K)...) Entre 5 e 10 anos.
c) (....) Entre 10 e 15 anos. d)...) Entre 15 e 20 anos.
e) (....) Entre 20 e 25 anos. fi....) Mais de 25 anos.

2.5 Possui outra(s) formacao(des) além de licenciatueam Educacéo Fisica?

a) Qual(is):

2.6 No exercicio profissional, vocé atua

a) (....) Na docéncia universitaria. if)...) Na docéncia universitéria e
na educacao basica.
(...) Na docéncia universitaria e outra profissgoal?




2.7 Nos Uultimos dois anos participou de algum programade formacao
continuada, tendo em vista o aperfeicoamento de suaividade didatico-
pedagogica?

a) (...) Sim. Qual(is)? K)...) Nao.

Obs.:

2.8 Em relacdo &F0ORMAGCAO DOCENTE , nas caracteristicas descritas abaixo, enumere-
as, sendo: (1) para mais importante, (2) para a ietmediaria e (3) para menos
importante. Fonte: HUNGER, Souza Neto, 2006.

a) (....) Formacéo técnica (o professor € visto como técnico habilidoso que
domina os comportamentos instrucionais especificoshabilidoso em fazer
perguntas, fornecer refor¢o e preparar o ambiente).

b) (....) Formacao tedrica (parte do principio queomihio dos conhecimentos da
sua area especifica ir4 resultar na formacdo gkraprincipios para a acéo
docente).

c) (...) Formagdo pratico-reflexiva (voltada para eméhio pleno da atividade
docente que envolve e se desenvolve com a experiémmo resultado da pratica
+ reflexdo).

d) (....) Formacdo académica (enfatiza a importangismstrucéo basica do professor
na matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gdadean Fisica, Matemética,
Educacdao Fisica).

e) (....) Formacao professor-pesquisador (o professor angliegpde hipoteses e
produz solugdes efetivas para os problemas e 8ggagstrucionais).

2.9 Sobre aCONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTE has caracteristicas descritas
abaixo, enumere-as sendo: (1) para mais important¢?) para a intermediaria e (3)
para menos importante. FonteTARDIF , Maurice, 2008.

a) (....) Saberes pessoais dos professores (a famitimbiente de vida, a educacdo
no sentido lato).

b) (...) Saberes provenientes da formacdo escol@riant(a escola primaria e
secundéria, os estudos pés-secundarios ndo esatnal).

c) (....) Saberes provenientes da formacao profiskipag o magistério (saberes
provenientes dos programas e livros didaticos wssaddrabalho).

d) (....) Saberes provenientes de sua propria expii@a profisséo, na sala de aula
e na escola (a pratica do oficio na escola e radmlaula, a experiéncia dos
pares).

3.0 O que o(a) levou vocé se tornar um(a) docente nos#mo superior?

3.1 Quais saberes estdo envolvidos na construcdo de sdentidade docente?

3.2 Para vocé, a formacdo pedagdgica € importante para exercicio da docéncia no
ensino superior? Justifique sua resposta.




Parte 3 —DOCENCIA UNIVERSITARIA: 0 professor de educacao fisica

3.1 Para vocé, quais os elementos que constituem a fagdo pedagogica de um
professor universitario de Educacao Fisica?

3.2 Ao analisar sua pratica docente, quais 0s elementgsie vocé identifica como
facilitadores e quais identificados como limitadorg?
a) Facilitadores:

b) Limitadores:

3.3 Quais foram o0s conteddos curriculares da sua form@p que mais
contribuiram para sua prética pedagogica?
a) Graduacao:

b) P6s-graduacéo:

Comentérios

Observacdo o nome do professor (sujeito) sera sempre sufiktipor um ndmero de

identificacdo*, que devera ser informado pela pssglora no momento da entrega do
questionario.



Apéndice B

RESPOSTAS DOS QUESTIONARIOS

Respostas dos questionarios

Legenda

S=Sujeito (1, 2, 3...,, 12)

I = idade

S = sexo

t = titulagédo ¢ — graduadog— especialistan — mestred — doutor)

DOCENCIA UNIVERSITARIA: aspectos gerais

Disciplinas que ministra no curso de Educacéo Fisic

Si1Siate

Fundamentos da Educacéao Fisica, Futsal, Basquetebol

Sosddte

Danca; Aprendizagem Motora e Metodologia do EstlaiCiéncias Sociais.

SsSiate

Anatomia, Fisiologia e Fisiologia do Exercicio.

SaSictm

Natacao, Didatica, Treinamento.

SsSiate

Natacdo e Saude Escolar.

SsSibte

Handebol e Futsal.

Sr&ddte

Ginastica; Danca, ritmo e Movimento.

SsSnibte

Cinesiologia; Fisiologia do exercicio; Biomecanica.



Regime de trabalho

Si1Siate

Horista, 12 horas semanais.

Sosdte

Horista, 12 horas semanais.

S3Siate

Horista, 52 horas semanais.

SaSictm

Horista, 20 horas semanais.

SsSiate

Horista, 08 horas semanais.

S6Soibte

Horista, 6 horas semanais.

Srsddte

Horista.

SsSibte

Regime Parcial, 8 horas semanal.

Titulacdo e ano de conclusao (precisa colocar a @areéle concentracao)

SiSiate

Graduacao — 2006/especializacao

Sosddte

Graduacdo — 1979/especializacdo — 2000



SsSiate

Graduagéao —

2005/especializacdo em Fisiologia @odiwio — 2007

SaSictm

Graduacao — 1986/especializacdo — 1991/mestrad®10 2

SsSiate

Graduacao — 2004/especializacdo — 2006

SsSibte

Especializacdo — 2004

Srsddte

Especializacdo 1984

SsSnibte

Graduacdao/especializacdo — 1998.

Tempo de magistério no ensino superior

SiSiate

Menos de 5 anos

Sosdte

Menos de 5 anos

Ssiate

Menos de 5 anos

SISictm

Entre 20 e 25 anos

SsSniate

Menos de 5 anos



SeSvibte

Menos de 5 anos

SrSdidte

Menos de 5 anos

SsSibte

Entre 10 e 15 anos.

Possui outra(s) formacédo(des) além da licenciatuem Educacao Fisica?

Si1Siate

S3Siate

N&o.

SaSictm

Pedagogia.

SsSiate

Srsddte

Sim. Artes Plasticas e Mdusica.



SsSnibte

N&o respondeu.

No exercicio profissional, vocé atua:

SiSniate

Na docéncia universitaria e na educacéao basica.

SoSdidte

Na docéncia universitaria e professora em academia.

SsSiate

Na docéncia universitaria e na educacéao basica.

SaSictm

Na docéncia universitaria.

SsSiate

Na docéncia universitaria.

SsSnibte

Na docéncia universitaria e na educacao béasica.

SrSddte

Na docéncia universitaria e professora de academia.

SsSvibte

Na docéncia universitaria e na preparacao fisaalana pos-graduacao.

Nos ultimos dois anos, participou de algum programale formacdo continuada
tendo em vista o aperfeicoamento de sua atividadéddtico-pedagogica.

SiSniate

Capacitacédo docenta BRA



Sosidte

Etica profissional em yoga.

S3Siate

Nao.

Siictm

Sim NOILES/ULBRA

SsSiate

Na docéncia universitaria.

SsSibte

Sim. Curso de arbitro.

Srsddte

Sim. Ginastica Funcional, ritmos variados, falarmiblico.

SsSnibte

N&o.

Em relagdo a FORMAGAO DOCENTE, nhas caracteristicas descritas abaixo,
enumere-as sendo: (1) para mais importante, (2) para intermediaria e (3) para
menos importante. (Fonte HUNGER, Souza Neto, 2006).

SiSviate

a) (1) Formacgéo técnica (o professor € visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgaisib em fazer perguntas, fornecer
reforgo e preparar o ambiente).

b) ( 1) Formacao tedrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacéo geratideipios para a agdo docente).

c) ( 1) Formacao pratico-reflexiva (voltada pardooninio pleno da atividade docente

que envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) (1) Formacgao académica (enfatiza a importéaseisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeaudd-isica, Matematica, Educacgéo
Fisica).

e) ( 1 )Formacao professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solucdes efetivas para os problemas e situacdiesdimais).



SoSdidte

a) ( 1) Formacao técnica (o professor é visto camotécnico habilidoso que domina os
comportamentos instrucionais especificos — hakitidem fazer perguntas, fornecer reforco e
preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formacéo tedrica (parte do principio qudominio dos conhecimentos da sua area
especifica iré resultar na formacgéo geral de iosipara a acdo docente).

¢) ( 1) Formacao prético-reflexiva (voltada paraaninio pleno da atividade docente que
envolve e se desenvolve com a experiéncia comttadewda pratica + reflexao).

d) (2 ) Formagédo académica (enfatiza a importéheismstru¢céo basica do professor na matéria
que ele ird ensinar, ou seja, ser graduado enmal-Migtematica, Educacao Fisica).

e) ( 1) Formacdo professor-pesquisador (o professor anglisgpde hipdteses e produz
solug@es efetivas para os problemas e situacdesdimmnais).

Ssiate

a) ( 3 ) Formacao técnica (o professor é visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgaisib em fazer perguntas, fornecer
reforco e preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formagéo teodrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacao geratideipios para a acao docente).

c) (1) Formacdo pratico-reflexiva (voltada pardomninio pleno da atividade docente

gue envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) (1) Formacgédo académica (enfatiza a importéeisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeadd-isica, Matematica, Educacéo
Fisica).

e) ( 1 )Formacéo professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solugdes efetivas para os problemas e situacdesdimhais).

SiSvictm

a) ( 2 ) Formacao técnica (o professor é visto camaécnico habilidoso que domina

0Ss comportamentos instrucionais especificos — lgiaisib em fazer perguntas, fornecer
reforco e preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formagéo teodrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacao geratideipios para a acao docente).

c) (1) Formacdo pratico-reflexiva (voltada pardomninio pleno da atividade docente

gue envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) ( 2 ) Formacgédo académica (enfatiza a importéeisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeadd-isica, Matematica, Educacéo
Fisica).

e) ( 1 )Formacéo professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solugdes efetivas para os problemas e situacdesdimhais).



SsSiate

a) ( 2 ) Formacgéo técnica (o professor € visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgiaisib em fazer perguntas, fornecer
reforgo e preparar o ambiente).

b) ( 1) Formacao tedrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacéo geratideipios para a agdo docente).

c) ( 1) Formacao pratico-reflexiva (voltada pardooninio pleno da atividade docente

que envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) (1) Formacgao académica (enfatiza a importéaseisstrucado basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeaudd-isica, Matematica, Educacgéo
Fisica).

e) ( 1 )Formacao professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solucdes efetivas para os problemas e situacdesdimnais).

SeSvibte

a) ( 3 ) Formacao técnica (o professor é visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgiaisib em fazer perguntas, fornecer
reforco e preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formagéo teodrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacao geratideipios para a acao docente).

c) ( 2 ) Formacdo pratico-reflexiva (voltada pardomninio pleno da atividade docente

gue envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) ( 2 ) Formacgédo académica (enfatiza a importéeisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeadd-isica, Matematica, Educacéao
Fisica).

e) ( 1 )Formacéo professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solugdes efetivas para os problemas e situacdesdimnais).

SrSddte

a) ( 2 ) Formacao técnica (o professor é visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgiaisib em fazer perguntas, fornecer
reforco e preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formagéo teodrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacao geratideipios para a acao docente).

c) (1) Formacdo pratico-reflexiva (voltada pardomninio pleno da atividade docente

gue envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) (1) Formacgédo académica (enfatiza a importéeisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeadd-isica, Matematica, Educacéao
Fisica).

e) ( 1 )Formacéo professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solugdes efetivas para os problemas e situacdesdimnais).



SsSibte

a) ( 3 ) Formacao técnica (o professor é visto camaécnico habilidoso que domina

0S comportamentos instrucionais especificos — lgiaisib em fazer perguntas, fornecer
reforco e preparar o ambiente).

b) ( 2 ) Formagéo teodrica (parte do principio qu#ominio dos conhecimentos da sua
area especifica ira resultar na formacao geratideipios para a acao docente).

c) ( 1) Formacao pratica-reflexiva (voltada pardominio pleno da atividade docente

gue envolve e se desenvolve com a experiéncia cesattado da pratica + reflexao).

d) ( 3) Formagédo académica (enfatiza a importéeisstrucdo basica do professor na
matéria que ele ira ensinar, ou seja, ser gradeadd-isica, Matematica, Educacéao
Fisica).

e) ( 2 )Formacéo professor-pesquisador (o professor anpligpde hipoteses e produz

solugdes efetivas para os problemas e situacdesdimnais).

Sobre a CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTE has caracteristicas descritas
abaixo, enumere-as senddl) para mais importante, (2) para a intermediaria e (3)
para menos importante (FonteTARDIF, Maurice, 2008).

Si1Siate

a) (1) Saberes pessoais dos professores (a faméiabiente de vida, a educagéo no
sentido lato).

b) (1) Saberes provenientes da formacao esauiari@r (a escola primaria e
secundaria, os estudos pos-secundarios nao esyeetia).

c) (1) Saberes provenientes da formacgé&o profiabjmara o magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 1) Saberes provenientes de sua propria épma na profissdo, na sala de aula e
na escola (A pratica do oficio na escola e nadakaula, a experiéncia dos pares).

Sosddte

a) (1) Saberes pessoais dos professores (adaméimbiente de vida, a educagéo no

sentido lato).

b) (1) Saberes provenientes da formagé&o esaufleriar (a escola priméria e

secundéria, os estudos pés-secundarios ndo esatnal).

¢) (1) Saberes provenientes da formacao profiabjgara o magistério (Saberes

provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) (1) Saberes provenientes de sua propria émea na profissdo, na sala de aula e na escola
(A pratica do oficio na escola e na sala de autpariéncia dos pares).

S3Siate

a) (1) Saberes pessoais dos professores (a faméimbiente de vida, a educacéo no
sentido lato).
b) (1) Saberes provenientes da formacéo esaulari@r (a escola primaria e



secundaria, os estudos pos-secundarios nao esyeetia).

c) (1) Saberes provenientes da formacgé&o profiabmara o magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 1) Saberes provenientes de sua propria épma na profissdo, na sala de aula e
na escola (A pratica do oficio na escola e nadakaula, a experiéncia dos pares).

SaSictm

a) (1) Saberes pessoais dos professores (a faméimbiente de vida, a educacéo no
sentido lato).

b) (2 ) Saberes provenientes da formacéo esaulari@r (a escola primaria e
secundaria, os estudos pés-secundarios nao esyesiia).

c) ( 3) Saberes provenientes da formacao profiasjgara 0 magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 2 ) Saberes provenientes de sua propria épea na profissdo, na sala de aula e
na escola (A prética do oficio na escola e nadmkaula, a experiéncia dos pares).

SsSiate

a) ( 3) Saberes pessoais dos professores (a faméimbiente de vida, a educacéo no
sentido lato).

b) (1) Saberes provenientes da formacéo esaulari@r (a escola primaria e
secundéria, os estudos pos-secundarios nao e syehiel).

c) (1) Saberes provenientes da formacao profiasjgara 0 magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 1) Saberes provenientes de sua propria épma na profissdo, na sala de aula e
na escola (A prética do oficio na escola e nadmkaula, a experiéncia dos pares).

SsSibte

a) ( 3) Saberes pessoais dos professores (a faméiabiente de vida, a educagéo no
sentido lato).

b) (2 ) Saberes provenientes da formacao esauiari@r (a escola primaria e
secundaria, os estudos pos-secundarios nao e syeetia).

c) (1) Saberes provenientes da formacgéo profiabjmara o magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 1) Saberes provenientes de sua propria épma na profissdo, na sala de aula e
na escola (A pratica do oficio na escola e nadakaula, a experiéncia dos pares).



Srsddte

a) ( 2) Saberes pessoais dos professores (a faméimbiente de vida, a educagéo no
sentido lato).

b) (2 ) Saberes provenientes da formacao esauiari@r (a escola primaria e
secundaria, os estudos pos-secundarios nao esyetia).

c) (1) Saberes provenientes da formacgé&o profiabjmara o magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 1) Saberes provenientes de sua propria épza na profissdo, na sala de aula e
na escola (A pratica do oficio na escola e nadakaula, a experiéncia dos pares).

SsSibte

a) ( 2) Saberes pessoais dos professores (a faméimbiente de vida, a educagéo no
sentido lato).

b) (2 ) Saberes provenientes da formacao esauiari@r (a escola primaria e
secundaria, os estudos pos-secundarios nao esyetia).

c) ( 3) Saberes provenientes da formacgé&o profiabmara o magistério (Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos saddrabalho).

d) ( 2 ) Saberes provenientes de sua propria épea na profissdo, na sala de aula e
na escola (A pratica do oficio na escola e nadmakaula, a experiéncia dos pares).

O que o levou vocé se tornar um docente no ensingpgrior?

SiSniate

Transformar um cidaddo com o ensino de qualidatd@n&ém uma melhor renda, e a
principal e nunca deixar de estudar porque no ersiperior ndo podemos de deixar de
estudar.

SoSaidte

Convite da instituicdo. Desafio, pois nunca harahdlhado como tal.

SsSiate

Durante a formacgao na graduacéo, tive oportunidadessapresentacoes de trabalho e
pesquisas, com ajuda dos professores gostei do effai em busca deste objetivo.

SiSictm

Motivacao pela profissao.



SsSiate

Incentivo dos professores e facilidade em oratoéria.

SeSibte

A oportunidade de aperfeicoamento.

SrSdidte

O prazer de ensinar e conviver com pessoas quarussaber.

SsSibte

Acreditava nas possibilidades virtuais que esttst me daria (pos-graduacéo, etc).

Quais saberes estdo envolvidos na construcao de stentidade docente?

Si1Sviate

E um conjunto de praticamente todos saberes pes$manacio continuada, identidade
coletivas com as pessoas, a propria pluralidadaralida prépria experiéncia do
professor.

SoSdidte

Saberes pessoais. Saberes provenientes da forprafidsional para o magistério.
Saberes provenientes de minha prépria experiéagmafissao.

Ssiate

Saberes pessoais, formacao profissional e expe&idagrofissdo na docéncia e em
outras areas que ja atuei.

SiSvictm

Os saberes docentes sédo considerados um dos aspestestudos sobre a identidade
do professor, a construcao desses saberes é édasrpartir da significacéo social da
profissdo, das praticas pedagdgicas e da expaipnaiissional.



SsSiate

Técnico e tedrico.

SsSnibte

Saberes tedricos e préticos.

SrSdidte

Saber cognitivo. Saber afetivo. Saber fisico motor.

SsSvibte

Meu volume de leitura na area especifica e a &k relativa para confrontar a teoria
e os fendmenos na pratica.

Para vocé, a formacédo pedagdgica é importante pamexercicio da docéncia no
ensino superior? Justifique sua resposta.

SiSniate

Sim, vocé tem que ter embasamento tedrico prgiera, sua formacédo continuada.

SoSaidte

E muito importante, pois é o que da segurancapalds ao professor.

Ssiate

Sim. Uma boa formacé&o pedagogica promove momesetosfiéx&o das acdes
melhorando a pratica na docéncia de acordo coroessielade.

Siictm

A preparacgdo para o exercicio do docente supeitazsem nivel de pos-graduacéao,
mestrado e doutorado acompanhados da respectimadao didatico pedagaogica.

SsSiate

Sim, pois dessa forma havera cada vez mais paiigis capacitados formados na area,
podendo ser possiveis parceiros de profissao.



S6Soibte

Sim. Porque a partir dai sera a base dos alunofruara.

Srsddte

Sim. Vocé tem que se apoiar em teorias que Ihesaldsidio para a garantia de um bom
trabalho.

SsSibte

Sim, pois capacita o professor na tarefa de medianhecimento cientifico, a grade
curricular e a aplicacao destes de forma didaticaaa.

3 —DOCENCIA UNIVERSITARIA: 0 professor de educacdo fisica

Para vocé, quais os elementos que constituem a fagdo pedagogica de um
professor universitario de Educacao Fisica?

SiSiate

Uma educagéao continuada, sempre se reciclandordmai contexto da educagéo
fisica e nos aspectos gerais da humanidade.

Sosddte

Formacdo técnica, tedrica, pratica e académica.

S3Siate

Acredito que toda formacao pessoal e escolar ¢oastia formagéo pedagogica, sendo
agregado as experiéncias na vida docente.

Siictm

O conhecimento de tendéncias pedagdgicas e sualadfitlade em niveis de ensino
procurando uma adequacao em relacao a culturaidada.

SsSiate

Técnico, tedrico, humanista.



S6Svibte

N&o respondeu.

Sr&ddte

As diversas metodologias didatico pedagdgica, digredo do conteido. Métodos de
avaliacdo e método de formacgéo de um ser pensaetiexvo.

SsSibte

As disciplinas do eixo das bioldgicas, a antrop@l@gas disciplinas para a construcao
da docéncia.

Ao analisar sua pratica docente, quais os elementqae vocé identifica como
facilitadores e quais identificados como limitadors?

Si1Siate

a) Facilitadores— o acesso facil a literatura tanto na bibliotegargo na internet
b) Limitadores — né&o respondeu.

Sosdte

a) Facilitadores— Materiais adequados, espaco fisico e motivagao.

b) Limitadores — Falta de materiais adequados, falta de espacoyanét da direcdo ou
coordenacéo.

SsSiate

a) Facilitadores— Estagios, monitorias, grupos de estudo.
b) Limitadores — Falta de pratica em algumas situacfes na profissa

Siictm

a) Facilitadores— Mesas redondas, seminarios, trabalhos.
b) Limitadores — Avaliagbes escritas e individuais.

SsSiate

a) Facilitadores— Técnico e humanista.
b) Limitadores — Teorico.



SsSibte

a) Facilitadores— N&ao respondeu.
b) Limitadores — O nivel de conhecimento que entram no curso.

SrSddte

a) Facilitadores— Fazer a teoria virar pratica para vivenciar osspeeis desafios e
tentar solucionar enquanto académico.
b) Limitadores — Tipos de avaliacdo que sdo mais coibidoras dorguemtivadoras.

SsSnibte

a) Facilitadores— Experiéncia prética e volume de leitura, poisiper a aplicacdo da
teoria na pratica.

b) Limitadores — Crer apenas na pratica ou apenas na leituralipuia sua
percepcdo de magnitude de eventos que permeiandmé&no ou a transmissao do
saber.

Quais foram os conteudos curriculares da sua form@p que mais contribuiram na
sua pratica pedagogica?

Si1Siate

a) Graduacaa Todascontribuirdo para a minha pratica pedagdgica.
b) Pés-graduacdoTodas

Sosddte

a) Graduacda Danca Ginastica Ritmica Desportiva, yoga, nadagiizado.
b) Pos-graduacaoFisiologia do Exercicio e Técnicas avancadas degalmento.

S3Siate

a) Graduacaa Didatica, politicas, Educacao fisica no ensinodemasnetodologia
cientifica,Tcc.
b) Pds-graduacaoMetodologia cientificarcc, na verdade todas contribuiram.

SaSictm

a) Graduacaa Didatica geral onde aborda as concepc¢des de ensino.
b) Pd&s-graduacdoMetodologias que envolvem processos de ensino e
aprendizagem diversificadas.



SsSiate

a) Graduacao: Fisiologia, Fisiologia do exercicio, Anatomia, Gi@ogia,
Biomecanica, Natacao.
b) Pés-graduacgéoFisiologia do exercicio e pratica docente.

S6Soibte

a) Graduacao: Didatica | e as disciplinas esportivas.
b) Pdés-graduacaoNao respondeu.

Srsddte

a) Graduacao:A vivéncia pedagogica com diversas linhas filosadic
b) Pds-graduacaoO estudo detalhado do funcionamento do corpo humano

SsSibte

a) Graduacao: Anatomia humana, Fisiologia, Filosofia.
b) Pds-graduacaoPsicologia na 32 idade.



Apéndice C

NUMEROS DE SUJEITOS EXISTENTES NAS IES 1 E 2

Universidade Federal de Uberlindia
Facoldade de Eduecacito - FACED

Programa de Pos-Graduaciio em Rdueacio
Av. Joko Naves de Avila, 0° 2,160 - Campiss 51" Monica— Blogo “G”. CEF 38.400-092 —Uberlandia/MG. Telefax: {034) 32394212

Uberlandia, 18 de maio de 2010.
Ao
ILES/ULBRA- fustituto Luterano de Ensino Superior
Unidade de Itumbiara-Go
AC:

Prof”. Esp. Thisgo Remotto Domiciano
Prezado Professor,

Como & de sen conhecimento, oriente uma disseriagie de mestrade intitulada
“DOCENCIA UNIVERSITARIA: o docente de educacio fisica ¢ sua prética pedagdgica”, na
Linha de Saberes ¢ Préticas Educativas, do Programa de Pos-Graduag#o em Educagdo da UFU.

O traballio tem commo sujeitos da pesquisa, o professor formado em Educagfo Fisica e
que atuz no curso de Edecagiio Fisica, énquanto docente universitério, independente de
outras titulaches.

Para dar procedimento ao nosso trabatho, solicito que me forneca os seguintes dados:

Total de professores que atuam no curso de Educacdo Fisica, enquanto | Total A:
A docentes umiversitirios. (aqmi enframi todos os professores, semdo
indiferente a saa formacio inicial). O/(@

Total de professores FORMADOS EM EDUCAGAO FISICA ¢ que atuam no | Totat B:
curso de Educagio Fisica, enquante docentes universitirios. (aqui entram os
professores que, mecessariamente, possuem a formagdo inicial em 5
Educaglio Fisica, independentemente de serem especialistas, mesires, 0O

doatores on oufros).
S\mﬁ\% Rue Do D s

Prof. Esp.Thiago Remotto Domiciano

Respeitosametite,
Profa. Dra. Silvana Malusi Baratina

Silvana Malusd Bar(na

Universidade Federal de Uberlindia

Profa. FACED/PPGED — Mesirado & Doufarado
Coord. DINTERAIFU/UNIFAP

e-mail: siimal 00 b
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGAD - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAD EM EDUCACAD
Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas
E-Mail : pogesliGdmced i by
For. Jokio Naves de Avila, 2124,Campus B, MinicaBla", CEP 35400 D2\ andka 0, Teielaz: (3413298 4212

Uberldndia, 18 de Maio de 2010,

A

UNIPAC - Universidade Presidente Anténio Carlos
Campes Araguar

A

F'mi‘a. Dra. Gima Maria Rios
Prezada Professorm,

Como & do seu conheciments, oriento  ums dissertacio de mestrado intitulada
"DOCENCIA UNIVERSITARIA o docente de educacdo fisica & sus prétice pedagégica”, na
Linha de Saberes & Praticas Educativas, do Programa de Pas-Graduacho em Educacio da
LAFLE,

© trabalho 1em come sujgitos da pesquisa, o professor formado em Educacio Fisica
8 gue atua no curso de Educagio Fisica, enquanto docente universitario,
independentements de outras titulagdes

Fara dar procedimento ao nosso trabalho, solicito gque me formeca os sequintes dadas:

Total de professores que atuam no curso de Educacao Fisica, enquanto | Tolal A
& docenies universitirios

]
(aqui entram todos os professores, sendo indiferente a sua ,'r.: il
furmagdo Inicial) = _ s ]
Taolal de professores FORMADOS EM EDUCACAD FISICA ¢ que Tolal B:

atuam no curso de Educacio Fisica, enquanto doceses universitaras
B [aqui entram os professores gue, MEcessanamente, POSSuem a
formacio inicial em educacdo Fisica, independentements de serem r,lg,’.j

__especialistas,mestres, doutores ou outros) U |
Profa. Dra. Gil aria Rios
il .'%’?fiﬂmf‘n‘?
{4 Prof Dr* Gilma Maria &
: Coomisnecdon de 3
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Apéndice D

TERMO DE ANALISE ESTATISTICA

TERMO DE RESPONSABILIDADE DE ANALISE ESTATISTICA

Declaro que efetusi a andlise estatistica da Dissertagfio de Mestrado, intitulada:
Docéncia Universitaria: o professor de educagfio fisica e sua prética pedagégica, da

mestranda Silvia Costa de Oliveira Pasenike.

Uberléndia-MG, 12 de Junho de 2010,

Marcio A, Fischer

Professor e Consultor de Negbcios



Apéndice E

TERMO DE REVISAO TEXTUAL

TERMO DE RESPONSABILIDADE DE REVISAO TEXTUAL

Declaro para os devidos fins e efeitos que a des®@ de mestrad®océncia
universitaria: o professor de educacao fisica e puatica pedagogica— apresentada
ao Programa de PoOs-graduacédo da Faculdade de Bdutag¢Jniversidade Federal de
Uberlandia §AceDb/uru) por Silvia Costa de Oliveira Pasenike, sob oaigid da
professora doutora Silvana Malusa Barauna — foisaela nestes pontos: ortografia
(conforme acordo ortografico da lingua portugueagante a partir de 1° janeiro 2009)
e gramatica, coesdo e coeréncia, clareza, reduagdaooncisdo, objetividade,
progressao de ideias e conceitos, registro lingois¢ vocabulario; formatada e
normalizada segundo recomendacdes da Associac8ibeBeade Normas Técnicas e da
FACED/UFU.

UberlandiamG, 22 de junho de 2010.
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Edikar José Silva
CPF 530.089.601-20

® Profissional formado em Letras pela Universidadedefal de Uberlandiaugu) — e-mail:
revisor.tradutor@bol.com.br




Apéndice F

TERMO DE TRADUGCAO

TERMO DE RESPONSABILIDADE DE TRADUGAO

Declaro para os devidos fins e efeitos que fizraae em inglésapstrac) do resumo
da dissertacdo de mestrddocéncia universitéria: o professor de educacacéi® sua
pratica pedagogica apresentada ao Programa de Poés-graduacdo dadadeutle
Educacdo da Universidade Federal de Uberlarmi@gp/uru) por Silvia Costa de
Oliveira Pasenike, sob orientagcdo da professortodn&ilvana Malusa Baraudna.

UberlandiamG, 22 de junho de 2010.
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Edikad José Silva”
CPF 530.089.601-20

* Profissional formado em Letras pela Universidadedefal de Uberlandiaufu) — e-mail:
revisor.tradutor@bol.com.br




Anexo A

PARECERDO COMITE DE ETICA
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o INSTITUTO LUTERANO DE ENSINO SUPERIOR DE ITUMBIARA

"lBRA Comunidade Evcngellco Luterana “Sdo F’du o”

COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES
HUMANOS DO ILES/ULBRA ITUMBIARA

Comité de

PARECER CONSUBSTANCIADO FINAL

Projeto de pesquisa: Docéncia Universitaria: o docente de educagio ﬁs'ica e sua pratica
pedagogica
Pesquisador(es) responsavel(els) Silvia Costa de Oliveira Pasenike e Silvana Malussa

Barauna
Registro de protocolo no CEP: 44/2010

Todos os itens pendentes foram atendidos. O projeto contempla as normas
éticas para realizacio de uma pesquisa. com seres humanos, nio apresentando
riscos para os sujeitos, O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido esta

adequado sem nenhuma ressalva.

De acordo com a discussio e dehberagao deste Connte — CEP/ILES/ULBRA -
esse projeto de pesquisa se apresenta:
( X) Aprovado.
( ) Aprovado com recomendagdes.( )
( ) Pendente (néo significa aprovado).
( ) Néo aprovado.

O(s) pesquisador(es) responsavel(eis) pela pesquisa deverd(do) apresentar ao
CEP um relatorio parcial de acordo com formulério disponibilizado pelo Comité
(Formulario para Relatorio Parcial) juntamente com os TCLEs (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) devidamente assinados pelos sujeitos participantes
da pesquisa até a data de 03/08/2010, ¢ um relatério final (Formulério para Relatério

Final) até a data de 03/09/2010.

Informamos ainda que, qualquer alteragiio realizada no projeto, como
continuidade, modificagdo ou suspensao da pesquisa deverao ser comunicadas ao

CEP/ILES/ULBRA.
Data: 06/05/2010

,J&wwf\ |

Narcica Qilva Snares




Anexo B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesqeisissertacio,DDCENCIA
UNIVERSITARIA: 0 docente de educacéo fisica e a sua praticg@gida’, desenvolvida
pela mestranda Silvia Costa de Oliveira Paseni@ePmbgrama de Po6s-Graduagdo —
Mestrado em Educacdo da Universidade Federal delddbm, sob a orientacdo da
professora doutora Silvana Malusa Barauna. Nelscdmoos identificar a relacdo que os
docentes de Educacdo Fisica estabelecem entrefarsizdo e pratica pedagogica em
quanto docente no Ensino Superior.

Sua participacdo € muito importante ao respondersibumento de pesquisa
construido para esse trabalho. Em nenhum momem® serd identificado, sendo os
resultados da pesquisa divulgados sem qualquetfidagao.

Ainda, enquanto sujeito participante dessa pesqwigeé ndo tera nenhum
ganho ou gasto financeiro, bem como sua particgpagda implicara nenhum risco para
vocé, estando livre para parar de responder adigon&so ao qualgquer momento, sem
qualquer prejuizo.

Os beneficios serdo o oferecimento de dados sisiatl@s sobre a docéncia
universitéria, frente & formacdo e pratica pedagogio docente de Educacéo Fisica,
possibilitando assim, que os profissionais envolyida area possam aperfeicoar sua
pratica pedagdgica no que diz respeito a docémcensino superior.

Uma copia deste Termo de Consentimento Livre eastido podera ficar com
vocé. Qualquer duvida a respeito da pesquisa, podéra entrar em contato com as
responsaveis, através de seus e-mails: Silvia Caa Oliveira Pasenike,
silviamestrado@netside.com.br e/ou profa. dra. aBdv Malusa Barauna,
silmalusa@yahoo.com.br.

CEP ILESJULBRA Itumbiara
Avenida Beira Rio, 1.001, bairro Nova Aurora,
CcerP75503-230 - (64) 3433 6500

[tumbiara, 18 de maio de 2010.

Mda Silvia Costa de Oliveira Pasenike Profa. Dra. Silvana Malusa Baratlna
silviamestrado@netsite.com.br silmalusa@yalvoon.br

Eu aceito participar do projeto acima citado, vtdmiamente, apos ter sido
devidamente esclarecido.

Nome do participante Assinatura do Participante



