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RESUMO

A pesquisa trata da pratica pedagogica nos cursos de formacdo de profissionais de
Educagdo Fisica, a qual se apresenta com perspectivas inovadoras. Buscamos compreender 0
processo de inovagdes pedagdgicas na reformulacdo curricular e na materializacdo da pratica
curricular dos professores da Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de
Pernambuco (ESEF-UPE) durante a constru¢do do curriculo novo. Apoiamo-nos, para tratar
curriculo, em / na(s): Sacristan (2000), Forquin (1996) e Goodson (1995); Pedagogia critica:
Giroux (1988), Mclaren (1997), Freire (2000) e Torres (2003); inovacOes pedagdgicas: Freire
(2000), Arroyo (1999) e Behrens (2005); e base metodoldgica: Minayo (1998), Coreth (1973) e
Bardin (1998). Elegemos a abordagem qualitativa com base na hermenéutica-dialética,
utilizamos procedimentos na coleta de dados dos documentos e da entrevista, enquanto, na
analise, nos apropriamos da anélise de contetdo categorial por temética. Os resultados mostram
contribuicdes tedrico-metodoldgicas da préatica curricular dos professores, a partir da existéncia
de um trabalho coletivo entre eles, durante a construcdo do curriculo novo. Dindmicas que
apontaram possibilidades de uma prética pedagogica diferenciada na escola. As inovacgdes
pedagdgicas aconteceram na organizacgdo e na dindmica do trabalho pedagdégico dos professores,
na perspectiva de um curriculo que atenda a realidade da pratica pedagdgica desses professores
durante a sua construcdo. Concluimos que a Escola Superior de Educacdo Fisica caracterizou-se
por um processo de inovagdo pedagogica baseado em um conjunto de trés agdes que destacamos:
a superacdo historica na construcdo do curriculo, a partir de uma abordagem empirico-analitica,
por uma abordagem critico-dialética; uma reforma curricular interna que possibilitou a
participacdo do coletivo de professores nessa construcdo; e o processo de estudo e de vivéncias

na prética curricular dos professores como contribui¢do para a construgéo desse curriculo.

Palavras-chave: Curriculo, inovacOes pedagdgicas, formacao de professores, pratica pedagogica

e pratica curricular



ABSTRACT

This research deals with pedagagical practice of Professors in formation courses of
Physical Education, which presents itself with innovating perspectives. We sought to understand
the process of pedagogical innovations in curricular reformulation and the materilization of
curricular practice by the professors of higher education at university of Pernambuco of Physical
Education (ESEF-UPE) throughout the construction of “curriculo novo” (New curriculum). For
support in dealine with curriculum we have based our research on Sacristan (2000), Forquin
(1996) and Goodson (1995); critical pedagogy: Giroux (1988), Maclaren (1997), Freire (2000)
and Torres (2003); pedagogical innovations: Freire (2000), Arroyo (1999) and Behrens (2005);
and methodological basis: Minayo (1998), Coreth (1973) and Bardin (1998). We chose to use the
qualitative approach based on the dialectical hermeneutics, and utilized procedures in the data
collection from documents and the interview. However, for the analysis, we used the
categorizing content analysis per theme. The results display theoretical-methodological
contributions of the professor’s curricular practice fron an existing collective work they did in
the process of constructing the “curriculo novo”. Dynamics the have pointed out possibilities for
a differentiated pedagogical practice in school. The pedagogical innovations took place in the
organization and the dinamics of the professors” pedagogical work, in the perspective of a
curriculum that caters to the reality of these professors” pedagogical practice in the process of its
construction. We conclude the Higher Education School of Phisical Education is characterized
by a process of pedagocical innovation basead on a set of three actions which are as follows:
hictorical perseverance in the construction of a curriculum from an empirical-anlytical approach,
through a critical-dialectical approach, an inside curricular reform that made possible a collective
participation of the professors in this endeavor; and the processes of study and experiences from

these professors” curricular practice as a contribution for the construction of this curriculum.

Keywords: curriculum, pedagogical innovations, profession al formation, pedagogical practice

and curricular practice.



RESUME

Ce travail de recherche aborde la pratique pédagogique dans les cours de formation de
professionnels d’Education Physique, laquelle se présente avec des perspectives innovatrices. On
a essayé de comprendre le processus d’innovations pédagogiques dans la réformulation des
programmes et dans la matérialisation de la mise en pratique des programmes par les enseignants
de I’Ecole Supérieure d’Education Physique de I’Université du Pernambouc (ESEF-UPE)
pendant la construction du nouveau programme. Pour traiter la question du programme, on s’est
surtout basé sur Sacristan (2000), Forquin (1996) et Goodson (1995); pour ce qui est de la
pédagogie critique, on a puisé chez Giroux (1988), Mclaren (1997), Freire (2000) et Torres
(2003); les innovations pedagogiques: Freire (2000), Arroyo (1999) et Behrens (2005); et base
méthodologique: Minayo (1998), Coreth (1973) et Bardin (1998). On a choisi I’approche
qualitative basée sur I’hermeneutique-dialectique; on a utilisé des procédures dans la collecte de
données des documents et pour les entretiens, alors que, pour I’analyse, on s’est approprié de
I’analyse du contenu catégoriel par thématique. Les résultats montrent des contributions
théorico-méthodologiques de la mise en pratique des programmes chez les enseignants a partir
de I’existence d’un travail collectif entre eux, pendant la construction du nouveau programme.
Ces dynamiques ont indiqué les possibilités d’une pratique pédagogique différenciée a I’école.
Les innovations pédagogiques se sont produites dans I’organisation et dans la dynamique du
travail pédagogique des enseignants, dans la perspective d’un programme qui soit en accord avec
la réalité de la pratique pédagogique de ces enseignants pendant sa construction. On a conclu que
I’Ecole Supérieure d’Education Physique s’est caractérisée par un processus d’innovation
pédagogique basé sur un ensemble de trois actions, et que I’on signale ici : I’avantage historique
dans la construction du programme, a partir d’une approche empyrico-analytique par une
approche critico-dialectique ; une réformulation interne des programmes, ce qui a rendu possible
la participation de I’ensemble des enseignants dans cette construction, et le processus d’étude et
d’expériences dans la pratique pédagogique des enseignants en tant que contribution pour la

construction de ce programme.

Mots-clé : Programme, innovations pédagogiques, formation de professionnels, pratique

pédagogique et pratique des programmes.
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APRESENTACAO

O presente estudo foi desenvolvido no Nucleo de Pesquisa em Estudo de Formacdo de
Professores e Pratica Pedagogica do Programa de Pos-Graduacdo do Centro de Educacdo da
UFPE e tem como objetivo conhecer a pratica pedagdgica nos cursos de formacdo de
profissionais de Educacdo Fisica que se apresentam com perspectivas inovadoras, a partir dos
elementos estruturadores da organizagdo e da dindmica do trabalho pedagogico.

Abordamos as inovacgdes pedagogicas no curriculo dos cursos de formacao de profissionais
de Educacéo Fisica, compreendendo as possibilidades de essas inovacfes serem materializadas
na pratica curricular dos professores, perspectivando um curriculo construido a partir da
participacao coletiva.

Muitos dos cursos de formacao de Profissionais de Educacdo Fisica, no Brasil, vém ainda
assegurando determinadas concepcdes, sustentadas pelo paradigma curricular baseado no modelo
técnico-linear de Tyler que privilegia o interesse eminentemente técnico, com destaque para o
enfoque curricular empirico-analitico (FENSTERSEIFER, 1986; SOUZA E SILVA, 1990;
TAFFAREL, 1993; BRACHT, 1993).

Os conhecimentos, muitas vezes, na organizacdo do trabalho pedagoégico dos cursos de
formagdo inicial de Profissionais de Educagdo Fisica, com base nesse enfoque curricular, sdo
reproduzidos sem ao menos ser questionada a sua escolha, como também nédo sdo articulados
com o contexto social vivido pelos alunos e professores, 0 que provoca um ciclo vicioso entre o
receber e o reproduzir na realidade das praticas curriculares. Problema sobre o qual precisamos
refletir na nossa pratica pedagdgica, devido a interferéncia dela no curriculo da escola. Os
estudos de Forquin (1993; 1996), Goodson (1995) e Sacristan (1998) ajudam-nos a compreender
o campo do Curriculo, o qual apresenta como foco central a analise do processo de selecdo e
organizacdo do conhecimento educacional e alguns mais especificamente do saber escolar,
buscando reconhecer como o conhecimento é materializado no curriculo.

Portanto, hoje, podemos observar um crescimento na prética curricular dos professores nas
escolas de formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica, devido a estudos fundamentados nas

abordagens critico-dialéticas que se contrapem aqueles fundamentados nas abordagens
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empirico-analiticas. Essa evolucao do conhecimento vem qualificando a area de Educacgéo Fisica
e revelando, nos encontros e nos congressos nacionais, inovagdes pedagdgicas na organizacao do
trabalho pedagdgico nos cursos de formacao de profissionais de Educacao Fisica. Ndo foi facil
para esses professores romper com os elementos estruturadores da organizacdo do trabalho
pedagdgico tradicionalmente reconhecido pela sociedade, o que nos possibilita reconhecer as

dificuldades enfrentadas pelos docentes na pratica curricular formadora:

Quando nos situamos na escola, ndo podemos deixar de verificar que a inovagdo ja esta
acontecendo, que os professores pensam sobre sua funcdo social, tém seus valores, discutem os
problemas, buscam solugdes, inovam. Esse olhar é diferente dos adotados em outros estilos, para
0s quais a inovagao ndo esta acontecendo na escola, 0 que acontece é o atraso técnico ou o atraso
tedrico-ideoldgico, o que os leva a propor que a inovagdo venha de fora, dos gestores, dos
governos, de equipes de especialistas, de novas teorias criticas, pds-modernas, ou de propostas
programaticas idealizadas em partidos ou pelos setores mais progressistas das préprias escolas
(ARROYO, 1999, p.153).

Essas inquietacbes que acontecem na pratica curricular dos professores nas escolas, nos
instigaram a investigar as inovacOes pedagdgicas realizadas na pratica curricular dos professores
da ESEF-UPE quando da construgdo do seu curriculo novo. Investigagdo da préatica pedagdgica

sem cairmos no praticismo de desprezar a teoria; ao contrario,

uma préatica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto
da préatica social. A préatica pedagdgica é uma dimensao da préatica social que pressupde a relacao
teoria-pratica, e é essencialmente nosso dever, como educadores, a busca de condigdes
necessarias a sua realizagéo (...) A pratica pedagdgica ndo deve esquecer a realidade concreta da
escola e os determinantes sociais que a circundam. A teoria e a pratica nao existem isoladas, uma
ndo existe sem a outra, mas encontram-se em indissolGvel unidade. Uma depende da outra e
exercem uma influéncia mitua, ndo uma depois da outra, mas uma e outra a0 mesmo tempo.
Quando a prioridade é colocada na teoria, cai-se na posicdo idealista. O inverso também gera
distor¢des, pois uma pratica sem teoria ndo sabe o que pratica, propiciando o ativismo, 0

praticismo ou utilitarismo (VEIGA,1989, p.16-17).

E na realidade dessas préticas pedagdgicas que evidenciamos a organizacdo do trabalho
pedagbgico que, segundo Freitas (1995), entende-se em dois niveis: "(a) como trabalho
pedagdgico que, no presente momento historico, costuma desenvolver-se predominantemente em
sala de aula; e b) como organizacdo global do trabalho pedagdgico da escola, como projeto
politico-pedagdgico da escola” (p.94).
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Delimitar a organizacéo do trabalho pedagdgico na realidade das praticas pedagogicas, neste
estudo, foi importante para compreendermos 0s nossos limites de investigacdo a respeito das
inovacOes pedagdgicas realizadas num curso de formacdo de Profissionais de Educacéo Fisica.

Portanto, no capitulo 1 deste estudo, realizamos um didlogo com o objeto de estudo e as
categorias tedricas, mostrando as contribuicdes tedricas da pedagogia critica, da préatica curricular
e dos conceitos sobre as inovagdes pedagdgicas, na intencdo de subsidiar o objeto deste estudo, a
saber, as inovagOes pedagdgicas no curriculo dos cursos de formacéo de Profissionais.

No capitulo 2, apresentamos a construcdo metodolégica do estudo, caracterizando o tipo de
pesquisa, as categorias de analise, os instrumentos utilizados, a organizacdo dos dados, os
participantes da pesquisa e como se deu 0 processo de entrada no campo.

No capitulo 3, descrevemos e analisamos como foi o processo de materializacdo de um
curriculo novo a partir da pratica pedagogica dos professores. Dialogamos com 0s documentos
académicos que apontaram referéncias a discussdo e a construcdo coletiva dos professores
durante a reforma curricular.

No capitulo 4, analisamos a dindmica interna e o0s tracos essenciais da pratica curricular dos
professores da ESEF-UPE, a partir do dialogo mantido com os professores, através das seguintes
tematicas: problemas curriculares; avancos curriculares; projeto em construcdo; selecdo dos
conteddos; conhecimentos inovadores; critérios disciplinares; flexibilizacdo do programa;
condi¢des materiais; e formacdo continuada.

Na conclusdo, apresentamos uma sintese conclusiva, destacando as possibilidades para
compreendermos as inovacdes pedagdgicas realizadas na pratica curricular dos professores como

contribuicdo para a construcédo coletiva de um curriculo novo.
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CAPITULO 1

1. DELIMITACAO DA PROBLEMATICA: DIALOGANDO COM O OBJETO.

No contexto em que vivemos, vém ocorrendo mudancgas nas préaticas educacionais. Tais
mudangas tém exigido um repensar dos homens e das mulheres que fazem a educacao nos seus
mais diferentes setores. Esse processo ampliado de constantes mudancgas na Educacao, resultado
do avanco cada vez mais rapido da ciéncia e da tecnologia, vem modificando a estrutura do
sistema de producdo e de contratacdo e, conseqiientemente, requerendo novas exigéncias aos
futuros profissionais do ensino (novos conhecimentos, novas habilidades, novas atitudes e novos
valores). Tal situacdo tem revelado a necessidade de uma avaliacdo permanente desses
profissionais em formac&o, exigindo mudancas na préatica curricular.

Na sociedade capitalista atual duas tendéncias se contrapdem. A primeira, 0
neoliberalismo, vem ganhando espaco nos ultimos anos, tornando-se hegemoénica. Esta tem
cultuado o mercado, o individualismo e a competitividade, a flexibilidade do mercado de
trabalho, a reducdo dos gastos publicos, a globalizagcdo produtiva e financeira e a primazia do
econdmico sobre o politico. Além disso, tenta fazer com que prevaleca o pensamento Unico, ou
seja, a demonstracdo da bondade e inevitabilidade da liberagdo econdmica e a eficacia do privado

em relacdo ao publico. A visao liberal na educacao apresenta como caracteristica

uma escola que se constitua em efeito instrumento de controle social e se paute por qualidade e
produtividade, caracteristicas essas definidas com base no resultado educacional obtido e
estabelecidas por meio de padrfes, indicadores e medidas. Dai a preocupacdo tanto com a
proposicdo de um curriculo nacional, ou, segundo o eufemismo preferido entre nds, de
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, como com a criagdo de um sistema de avaliacido do
desempenho das escolas). Ambos sdo vistos como essenciais para alcance de qualidade em
educacdo (MOREIRA, 1997, p. 94).

Tais posicdes firmadas em nosso pais, na Gltima década de 20, com o objetivo de adequar o
sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva, colocaram, estrategicamente, no
centro das suas preocupacOes a formacdo dos profissionais da educacdo. Com o interesse do
mercado, essa formacdo assume um papel importante na constru¢cdo de um novo consenso em

torno da globalizacdo, da modernidade competitiva e da reestruturacdo produtiva. Nesse
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contexto, o professor aparece como um agente das mudancas educacionais do seculo em favor de
um mundo tecnologicamente globalizado.

Determinadas mudancas, que transformam a educacdo em um bem de consumo e nao mais
em um direito publico inalienavel, necessitam ser questionadas, por todos aqueles que lutam
pelas mudancas educacionais que qualificam vidas humanas. As criticas devem ser direcionadas a
formacéo docente que reproduz e aprofunda a logica de exclusdo social do projeto econdémico,
sob os auspicios do mercado regulador. Diante do contexto, como podemos vislumbrar inovagdes
pedagdgicas que atendam as reais necessidades da pratica curricular? Como os professores
envolvidos com os curriculos dos cursos de formacao de Profissionais de Educacédo Fisica podem
inovar préaticas pedagdgicas na atual conjuntura?

A segunda tendéncia tem como caracteristica a constru¢cdo democratica, justa, humana e
inclusiva da sociedade, do Estado e da Instituicdo escola, na busca da superacdo das
desigualdades sociais e da promocao do desenvolvimento de seus membros. Para essa tendéncia,

a educacdo

ndo pode ser reduzida a formacdo de consumidores competentes. Ela supde a formacdo de
sujeitos historicos, ativos, criativos e criticos, capazes ndo apenas de se adaptar a sociedade em
que vivem, mas de transforma-la e de reinventd-la. Ela se preocupa com a qualidade da
educacdo, na perspectiva de uma qualidade intelectual, cultural, social, ética e politica, que ndo
pode ser reduzida aos aspectos cientificos e técnicos do processo pedagogico (CANDAU, 1999,
p.40)

E essa segunda tendéncia orientadora das reflexdes sobre as mudancas na formacéo de
profissionais. Mudancas educacionais que vém provocando transformacfes significativas na
escola e influindo também no interior do processo de ensino-aprendizagem que se desenvolve na
sala de aula, provocando alteragdes profundas na préatica curricular dos professores.

Essa tendéncia possibilita refletir e investigar a respeito das inovacdes pedagdgicas como
contribuicdes tedrico-metodoldgicas para os cursos de formacdo de Profissionais de Educacéo
Fisica, até porque a propria histéria desses cursos tem revelado uma proximidade com uma visao
mais neoliberal da Educacdo. A necessidade de inovagfes pedagdgicas é premente diante das
inquietagdes daqueles professores que vislumbram uma melhoria na qualidade dos cursos de
formacédo de Profissionais nas escolas de ensino superior. As inovacdes a que estamos nos
referindo vém provocando transformacdes significativas nessas escolas de formacéo e influindo

também na organizacao e na dinamica do trabalho pedagdgico.
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Nesse sentido, sendo o profissional de Educacdo Fisica o protagonista do processo
educativo, a formacdo nao pode ser pensada de modo fragmentado, mas como um processo e,
como tal, ndo se inicia nem se esgota na formacao inicial. Ndo se inicia porque, hoje, comeca-se a
compreender que os professores tém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, adquiridos
durante o periodo em que foram alunos. A influéncia desse periodo é enorme porque responde a
experiéncias reiteradas que se adquirem de forma ndo reflexiva, como algo natural, escapando,
assim, a critica e transformando-se em um verdadeiro obstaculo tanto a formacdo inicial como a
continuada. Desse modo, a formacdo inicial € apenas uma parte desse processo que prossegue
com a formacéo continua que também nédo pode se limitar a atualizacdo e a supléncia. Por mais
completa que seja a formacéo inicial, € por meio da préatica docente reflexiva que o profissional
continua seu processo de formacdo na escola. Ao longo de sua trajetdria, ele vai se formando
mediante as experiéncias adquiridas tanto no cotidiano escolar como na participagdo em cursos,
encontros, congressos, palestras, entre outros (ZEICHENER, 1993).

O processo de formacéo € inacabado, em constante movimento de reconversao, inovacao,
transformacéo, e 0s cursos universitarios sao reconhecidos como um espaco privilegiado para a
producéo de novos saberes. Contudo, parece que a universidade brasileira, mesmo com a chegada
do século XXI, ndo conseguiu superar as dificuldades reveladas no cotidiano dos docentes do
ensino superior, quando da producao de novos saberes nos cursos de formacdo de professores, em
especial os de Educacao Fisica.

Para Paiva (2002), a Universidade é o espaco privilegiado para a producdo e transmissao do
saber sistematizado, da pratica reflexiva, dos debates criticos realizados para 0 mundo. Nesse
sentido, a rigorosidade metodica e sistematica dos saberes através do ensino, da pesquisa e da
livre discussdo é o objetivo fundamental da universidade. Portanto, a qualidade do ensino nas
universidades “enfatiza as atividades de pesquisa, que sdo aquelas que permitem a geracdo de
conhecimentos” (PAIVA, 2002, p.86).

Saviani (1987) ratifica a importancia da pesquisa ao afirmar que, desde a Reforma
Universitaria de 1968 (Lei 5.540), a Universidade apoiou-se no tripé Ensino, Pesquisa e
Extensdo, cujo eixo € o incentivo a produgdo do conhecimento através da pesquisa; porém,
quando se tenta operacionalizar essa proposicao, o resultado ainda ndo é o esperado para a regido
Nordeste, comprometendo-se, assim, segundo Taffarel (1998) e Ludke (1997), o ensino da

educacdo basica a pés-graduacdo. Essa Reforma Universitaria, segundo Bracht (1993), também
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interferiu fortemente na area da Educacdo Fisica e dos Desportos e, consequentemente, nos
cursos de formacéo de Profissionais de Educacdo Fisica.

O autor acrescenta que, a partir dos cursos de pés-graduacao, tomando por base o modelo
norte-americano, cresce 0 numero de cursos cuja referéncia epistemoldgica é a abordagem
empirico-analitica de pesquisa. Essa "préatica cientifica" passa a ser mais intensa nos Cursos de
Formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica, consolidando-se, nesta década, a esportivizagao
como o saber protagonista, instrumentalizado pelo desporto nacional orientado por essa
abordagem de pesquisa para garantir a sua eficiéncia.

Para Bracht (1993), esse saber, o esporte, refere-se a uma atividade corporal, com carater
competitivo, surgido no ambito da cultura européia que se expandiu por todos os cantos de nosso
planeta, principalmente na Inglaterra, onde o capitalismo se apresentava mais desenvolvido. A
pratica esportiva é realizada sob os signos da competicdo. A supervalorizacdo dele, com a
presencga da instituicdo esportiva, enfatiza os ideais competitivistas, contribuindo para legitimar
essas ideias dominantes naquelas relac@es de producéo do tipo capitalista.

Ele recebeu uma grande influéncia da concepcdo comportamentalista (behaviorista),
nascida através de um movimento de oposi¢do ao estruturalismo do século XIX que tinha Skinner
como 0 seu representante mais expressivo. A influéncia skinneriana, com o apoio politico-
ideologico do governo ditatorial, esteve fortemente presente nos cursos de formacdo de
professores de Educacdo Fisica no Brasil e, conseqiientemente, influenciou decisivamente na
pratica curricular dos referidos cursos; além disso, como também com o predominio da
abordagem empirico-analitica nesses cursos, a concepcdo de homem era a de uma maquina
controlada por cadeias lineares de causa e efeito (visdo cartesiana). Tal concepcdo de Educacéo
Fisica, de base biologicista, funda-se em critérios antropométricos e fisioldgicos. Silva (1990)
denuncia que a producdo na area baseava-se numa concepcao positivista de pesquisa, concepgao
que toma por base

os principios da qualificacdo e matematizacdo dos fendmenos, da andlise e descricdo dos
mesmos segundo pardmetros estatisticos da descontextualizagéo e do isolamento dos fenémenos
ou fatos para sua experimentacdo e neutralidade do pesquisador, entre outras caracteristicas que
apontam para uma visao de ciéncia voltada para a vertente positivista (p.154).

O estudo realizado por Fensterseifer (1986) a respeito dos cursos de formacdo de

profissionais de Educacdo Fisica no Brasil identificou teses sustentadas durante o processo de
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formacédo académica. Essas teses, equivocadas segundo o autor, foram identificadas através de
leitura critica da historicidade dos curriculos e da evolugdo da estrutura do pensamento
pedagdgico na formacdo do profissional de Educacdo Fisica. Esse estudo reconstituiu a criagdo
dos cursos e, através da analise dos planos e programas de ensino, explicitou as idéias
pedagogicas sustentadas por professores e a indicacdo das seguintes caracteristicas: a) processo
de formacdo profissional acritico, a-historico e a-cientifico; b) curriculo desportivizado; c)
desconsideracdo, na graduacdo, do contexto de insercdo social; d) o saber € tratado de forma
fragmentada; e) dicotomia entre teoria e préatica; f) o processo de formacdo esta voltado para a
estabilizacdo do sistema vigente; g) importam-se e aceitam-se modelos tedricos acriticamente; h)
a orientacdo na formacdo é voltada para atender as classes favorecidas socialmente; i) enfatiza-se
o paradigma da aptidao fisica com forte influéncia da area bioldgica; e j) o esporte é interpretado
como: estabilizador do sistema, condicionamento, rendimento, aptiddo fisica, importacdo
cultural, alienador e pautado no modelo de alto rendimento.

O estudo em questdo destaca-se, por sua vez, por buscar apreender mecanismos internos ao
processo de formacdo profissional que vém assegurando determinadas concepcdes sobre
Educagdo Fisica & Esporte e Formacdo Profissional, sustentando um paradigma curricular
baseado no modelo técnico-linear de Tyler (1949), em que prevalece o interesse eminentemente
técnico.

Podemos detectar, ndo resta davida, que as influéncias das instituicbes militar, médica e
esportiva percorreram um caminho intervencionista, politico e ideoldgico na sociedade brasileira.
Contudo, foi a hegemonia esportiva que esteve fortemente presente nos curriculos dos cursos de
formacéo de Profissionais de Educacédo Fisica, supervalorizando o esporte como questdo inerente
a formacdo do homem e a manutencdo da coesao social. Essa influéncia reflete ainda hoje nos
curriculos dos cursos de Educacéo Fisica, ou seja, o tradicional-esportivo ou o técnico-cientifico.

Na década de 80, propiciou-se um amplo e radical debate no ambito da Educacdo Fisica e
do Esporte, o que permitiu reconhecer a chamada "crise™ da Educacdo Fisica, movimento que
contribuiu, com relevancia, para um repensar a area de conhecimento (Medina, 1983). Esse autor
leva-nos a uma reflexdo sobre a necessidade de ascender a uma consciéncia que supere 0 Senso
comum e faca uma critica as praticas curriculares dos profissionais da area de Educacéo Fisica. O
mesmo afirma ainda que devemos pensar o problema do corpo além de seus limites fisicos, uma

vez que o homem se constitui humano, de forma global, através das manifestagbes do seu
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pensamento, do seu sentimento e do seu movimento. A Educacdo Fisica exclusivamente voltada
para o fisico comete um terrivel equivoco, pois desconsidera o sentido humano do corpo.
Consciente dessa visdo, o profissional da Educacdo Fisica tem uma funcéo relevante a exercer,
por ocupar uma posicdo privilegiada, na qual a sua acdo docente tem um carater educativo e
social junto aos escolares.

Morreira (1988) nos traz outras pistas para a modificacdo da estrutura curricular do curso de
formacéo Profissional de Educacdo Fisica, tendo como “ponto de apoio o compromisso social do
graduado em Educacdo Fisica” (p.265). Para ele, a formagdo nesses cursos nas universidades
esteve mais proxima da “uniformidade” do que de uma nova concepcdo de pratica pedagogica.
Segundo ele, pelo fato de ndo serem priorizadas a criatividade, a solucdo de problemas, o
conhecimento critico do saber institucionalizado ou do novo saber na pratica pedagdgica deu
lugar a ruptura entre Educagdo Fisica e Universidade. Ele acrescenta que prevalece nessas
universidades a acdo de moldar sob 0 mesmo padrdo pessoas, interesses, realidades e projetos de
vida.

Com esse argumento, o referido autor aponta para a necessidade “de uma Educacdo Fisica
comprometida com um projeto de sociedade e ndo mais de uma Educacdo Fisica comprometida
como o poder dominante” (p.272), e apresenta como “pistas para a reflexdo”: reflexdo critica,
avaliacdo e teorizacao da Educacdo Fisica; existéncia de profissionais competentes, formados em
nivel de pdés-graduacdo; op¢do por um saber critico; identificacdo do universo tedrico para montar
os curriculos; relacdo entre formacdo académica, politica, pedagdgica e governamental,
consideracdo das propostas do texto “Reformulagdo dos Cursos de formacéo de Educadores”, ao
se pensar a Licenciatura, buscando os dominios filosoficos, socioldgico, politico, psicolégico e
bioldgico do processo educativo, podendo superar a dicotomia entre disciplinas especificas da
Licenciatura e as disciplinas pedagdgicas que poderiam ser integradoras, e com a possibilidade de
organizar atividades comuns entre diversas licenciaturas; e reflexdo acerca da questdo
administrativa do regime seriado ou de crédito.

Por fim, sugere um estudo que repense a formacdo profissional, dentro dos itens
anteriormente apontados, destacando-se: uma formacdo profissional compromissada com a
transformacdo social e ndo com a mera ocupacdo de espaco através de corporativismo; um
curriculo de atividades fisicas numa perspectiva critica, justificando-se uma analise historica do

homem em movimento; uma formacéo que seja discutida nas esferas académica, governamental,
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politica e pedagdgica; e varias possibilidades de opc¢des concretas nos cursos de Bacharelado /
Licenciatura.

Nessa década de crise, verificou-se um crescimento das subareas das ciéncias humanas e
sociais (Pedagogia, Sociologia, Antropologia, Filosofia). E, no inicio dos anos 90, comeca a
discussdo propriamente epistemoldgica. Ndo mais se identificam subareas de pesquisa e, sim, as
matrizes teoricas, ou seja, as concepcdes de ciéncia que orientam as pesquisas na area (SILVA,
1990).

Segundo Bracht (1993), a passagem historica dos anos 80 para os anos 90 significa um
avanco das questdes instrumentais, técnicas e metodoldgicas para as tedricas e epistemoldgicas
na Educacdo Fisica. Pesquisar implica a elaboracdo de referenciais teoricos especificos e do
delineamento de op¢des epistemoldgicas condizentes com a natureza da area.

Esse autor afirma que o surgimento de novas abordagens de pesquisa, subsidiadas pelas
visbes antropoldgicas, culturalistas ou filos6ficas — com o predominio das metodologias
fenomenoldgico-hermenéuticas —, provoca discussdes em torno das pesquisas em Educacdo —
polarizacdo entre modelos comportamentalistas e humanistas/ positivismo e humanismo
(Laborinhas, 1991); concepcdo segmentada e atomizada de homem/ visdo totalizante e holistica
(Gobbi, 1991); Educacdo Fisica conservadora e emancipatoria ou transformadora (Mazo,
Goellner, Medina, Soares e Taffarel, 1993). Tais polarizacGes levaram a polémica paradigmas
quantidade-qualidade, marcando a década de 90.

A natureza da Educacdo Fisica € um tipo especifico de educacdo, ¢ um trabalho ndo
material cujo produto se da no mesmo processo da atividade, do exercicio, da realizacdo da
motricidade que, desenvolvendo a natureza biofisica do homem, desenvolve fundamentalmente
sua natureza humana — Elas estdo imbricadas (BRACHT, 1993).

O mesmo ainda afirma que, dentro dessa perspectiva, as abordagens critico-dialéticas —
como matriz epistemologica, o materialismo Histérico e a Filosofia da Préxis, apontados por
Faria Juanior (1991), Goellner (1990 e 1993), Taffarel (1983 e 1993) - ganham espacos de
discussdo entre alguns estudiosos da Educacao Fisica tanto dentro quanto fora das academias.

Essa abordagem perpassa a concepg¢do de homem que se aproxima da compreensdo
historica de sujeito social transformador da natureza e da sua propria natureza, ator, construtor de
seu destino, tencionado a interesses emancipatorios da luta por maiores niveis de vida e de

liberdade, ser praxico. Para Bracht (1993), essas concepcdes sdo também defendidas por



27

Gramsci, Vasques, Konder e Candau. Diante das referéncias, € preciso compreender a
complexidade das condi¢des sociohistoricas (BRACHT, 1993).

Taffarel (1993) constata que, mesmo revelando um crescimento qualitativo, na préatica
pedagogica de alguns professores das escolas de formacdo de professores de Educacdo Fisica
ainda é grande o nimero dessas escolas que tratam o conhecimento fragmentado, com base no
paradigma positivista, comprometendo a formacgdo dos profissionais egressos das escolas
superiores de Educacao Fisica.

Isso decorre de disparidades regionais e acentua-se em razdo das dificuldades de
investimento na pesquisa e da falta de mestres e doutores na area de Educacdo Fisica e Esportes
na regido. Nesse sentido, Taffarel (1993) reconhece a necessidade de um esforco articulado para
a formacdo continuada, na perspectiva da producdo de conhecimentos cientificos, visando a
melhoria do capital cultural e a consequente melhoria do ensino nas escolas, bem como a
implementacdo de politicas publicas adequadas ao desenvolvimento regional.

Diante da discussdo, podemos refletir, repensar e inovar sobre a pratica curricular dos
professores, perspectivando construir novas estratégias de acdo, novas teorias e novos modos de
enfrentar e compreender os problemas que surgem na referida pratica. Dessa forma, poderemos
vislumbrar um professorado consciente do significado social e politico da sua préatica pedagogica
nos cursos de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica. Isso implica a possibilidade de
problematizarmos tanto a tarefa de ensinar como o0 contexto em que acontece a préatica escolar.
Compreender essa pratica implica descobrir como nossas crengas, valores e experiéncias, que sao
resultados de construgbes histdricas, sdo capazes de dar significados particulares aos
acontecimentos que vivenciamos. Talvez, por meio desse movimento, possamos construir novas
praticas e novos saberes com base na tendéncia humana, para que, nas relagdes entre homens e
mulheres na sociedade, possam construir saberes que atendam, verdadeiramente, as suas reais
necessidades.

Assim, as escolas de formacéo de Profissionais de Educacgédo Fisica, quando dos debates a
respeito da pratica curricular, poderiam resistir ao continuismo tradicional, valorizando os
conflitos, as contradi¢cGes e as inovagOes, tornando o politico mais pedagogico numa relacdo
dialogica. Possibilitariamos, assim, aos estudantes em formagdo serem agentes criticos e

participantes na elaboracdo de novos saberes, mais significativos e emancipatorios.
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1.1 A pedagogia critica: uma contribuicdo sociofiloséfica para as inovagdes pedagogicas nos

cursos de formacéo profissional de Educacéo Fisica.

A Educacdo no Brasil, ao longo da histéria, vem sofrendo influéncias de grupos de
profissionais que tomam por base a Educacdo a partir de algumas concepgdes: 0 primeiro se
baseia num tradicionalismo reprodutor; o segundo possui um falso interesse na transformacéo
social com base nos discursos liberais; e o terceiro, com intencBes hegemdnicas, busca
argumentos para consolidar mudancgas de que a maioria da sociedade tanto necessita. Diante da
problemaética, apontamos as teorias criticas de resisténcia, na perspectiva de contribuir para uma
pedagogia emancipatdria, visando superar aquela atuante no sistema escolar, denominada de
pedagogia gerencial, que valoriza conhecimento dividido, conhecimento seqienciado,
quantificavel, conhecimento abstrato, em detrimento da experiéncia concreta. Ignora questdes
relacionadas a especificidade cultural, a avaliagdo do professor e a forma como as experiéncias e
as historias de vida se relacionam com o processo de aprendizagem. Recusa 0s estudantes
desprivilegiados num curriculo escolar que assume passos rigidos, no qual todos os alunos
aprendem a partir dos mesmos materiais e formas de avaliagdo. Esses aspectos, levantados por
Giroux (1988), verificam-se num processo de desqualificacdo do magistério rumo a
proletarizacdo do ensino.

O autor entende a escola como uma esfera publica que mantém uma ligacédo indissoluvel
com as questdes relacionadas ao poder e a democracia, enquanto as teorias de ensino tornam-se
cada vez mais técnicas e padronizadas, no interesse da eficiéncia, do gerenciamento e do controle
de formas limitadas de conhecimento. As escolas tém sido alvo de criticas tanto dos intelectuais
conservadores quanto dos intelectuais radicais. Para os conservadores, a escola desviou-se muito
da l6gica do capital, sendo responsabilizada pela escassez de trabalhadores treinados para uma
economia tecnoldgica. Para os radicais, a escola é reprodutora, uma vez que fornece a diferentes
classes e grupos sociais formas de conhecimento, habilidade e cultura que legitimam a cultura
dominante. Giroux (1988) faz uma critica a essas duas tendéncias afirmando que ambas deixaram
de lado a esperanga e a perspectiva de desenvolver a escola publica como esfera democratica com
a qual as habilidades para a democracia possam ser praticadas, debatidas e analisadas,
fracassando em "compreender a necessidade de se considerar a politica de expressao e

representacdo em torno da qual os alunos aprendem o significado de suas vidas e da escola”
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(GIROUX, 1988). Desse modo, "a teoria educacional radical abandonou a linguagem da
possibilidade em favor da linguagem da critica, ndo sendo capazes de desenvolver uma teoria de
escolarizacdo que oferecesse a possibilidade de luta contra-hegemonica e de desafio ideologico™
(GIROUX, 1988).

Para isso, a escola deve propiciar novos conhecimentos para resistir ao continuismo
tradicional e valorizar conflitos e contradi¢des. Resistindo ao continuismo tradicional, devem ser
apresentadas contribuicdes teodricas que fundamentam a teoria da resisténcia na escola (GIROUX,
1988).

Segundo esse autor, por volta de 1923 foi criada, na Alemanha, a Escola de Frankfurt, a
qual buscava repensar e reconstruir socialmente o significado da emancipacdo humana. Em 1930,
essa escola, dirigida por Horkheimer, focalizava a dominacdo através da subjetividade, da cultura
e da vida cotidiana, tentando superar a influéncia da raz&o iluminista na sociedade como fator de
relagdo, a qual era carregada do positivismo, sem levar em conta os poderes da critica e da

negatividade, pois

O positivismo apresentava uma visdo do conhecimento e da ciéncia que despojava ambos de
suas possibilidades. O conhecimento era reduzido a provincia exclusiva da ciéncia, e a propria
ciéncia estava compreendida dentro de uma metodologia que limitava a atividade cientifica a
descricao, a classificagdo e a generalizacdo de fendmenos, sem cuidar da distingao entre o que é
importante e o que é essencial (GIROUX, 1986, P. 30)

Verifica-se ainda que, por volta dos anos 50, Marcuse, John Dewey e outros estudiosos
denunciaram que o surgimento da sociedade de massas ameacava de desaparecimento as
associacBes que constituiam as esferas publicas de oposi¢des disseminadas pelos paises
industriais do ocidente. Dessa forma, resgatam e identificam elementos que fundamentam uma
pedagogia baseada em categorias que formam uma teoria critica, uma consciéncia histérica e um
pensamento dialético, procurando assim desviar-se do rumo que 0 magistério vem assumindo em
direcdo a proletarizacdo, quando os professores passam a ser considerados como intelectuais
organicos, fundamentados pelos estudos de Gramsci. As categorias dos intelectuais néo
descartam a inteligibilidade de outras atividades. Ao contrario, consideram que toda atividade
humana envolve uma forma de pensamento. Porém nem todas funcionam como tal, pois ndo a
possuem como funcéo social, mas os educadores radicais devem assumir a natureza politica do
trabalho intelectual (GIROUX, 1986).
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Dessa forma, identifica a categoria do intelectual transformador que busca desenvolver as
culturas e as tradigdes emancipatdrias nas quais 0s educadores devem usar a linguagem da critica
e o discurso da autocritica, em que a tarefa central é tornar o politico mais pedagdgico, tratando
os estudantes como agentes criticos, problematizando o conhecimento, usando o dialogo,
tornando o conhecimento significativo, fazendo-o emancipatério; e tornando o pedag6gico mais
politico, inserindo a educacdo na esfera publica, afirmando que a escolarizacéo representa tanto
disputa por significado como uma luta contra a relagdo de poder (GIROUX, 1988).

Desviando-se dessa proletarizacdo, a escola também deve ser considerada como esfera de
oposicdo e da pedagogia radical, como uma forma de politica cultural, caracterizando-se o papel
do professor por desenvolver conhecimentos e habilidades que déem aos estudantes as
ferramentas de que precisardo para se tornarem lideres e ndo simplesmente gerentes ou
empregados qualificados, rompendo com o discurso politico de integracdo e consenso das teorias
tradicionais, conservadoras e liberais, em que a escola oferece aos alunos conhecimentos e
habilidades para atuarem com sucesso, ignorando que o poder distribui as fungdes na sociedade
(GIROUX, 1986)

Mais recentemente, essa teoria radical de Educagédo vem sendo amplamente discutida e
definida como a nova sociologia da Educacdo ou uma teoria critica da Educacdo, que chega as
escolas contextualizando as questdes histdricas, sociais e politicas presentes na sociedade
dominante. A pedagogia critica revela, nas praticas dos criticos liberais e conservadores da
Educacdo, contradi¢des histdricas e politicas na area em questdo. Exemplifica que as referidas
contradi¢Oes se encontram presentes nos programas de ensino dos professores das faculdades de
Educacdo. Diante de tal situacdo, os tedricos criticos tém desenvolvido trabalhos baseados na
economia politica da escolarizacdo, no Estado e na Educacdo, na representacdo de textos e na
construcdo da subjetividade do estudante. Os tedricos criticos unem-se em seus objetivos:
fortalecer aqueles sem poder e transformar desigualdades e injusticas sociais existentes
(MCLAREN, 1997).

Para Torres (2003), a pedagogia critica nasce da necessidade de se examinar a escola sob as
luzes do contexto sociohistdrico e do cenario politico caracteristico da sociedade dominante. Esta
relacionada intimamente com a teoria critica e tem por base uma concepcdo alternativa das
ciéncias sociais, porque compreende a natureza da sociedade como uma totalidade historica. O

termo "critica", de acordo com Torres (2003), € o principio da negacdo determinada, porque ndo
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aceita simplesmente o que um corpo de pensamento, uma cultura ou um sistema filosofico
afirmam sobre si mesmo. A teoria critica, para Morrow e Torres (1997), revela-se implicitamente
pedagdgica. Ela reside num entendimento da formacdo do sujeito humano nos processos de
comunicacdo e do dialogo. Trata-se de uma ciéncia humana, de abordagem humanistica e
antipositivista; uma ciéncia historica da sociedade, enfim, uma critica sociocultural, que esta
preocupada com a teoria normativa, que trata de questdes sobre valores.

Diante disso, verificamos a relevancia dada por Giroux (1998), Mclaren (1997) e Torres
(2003), quanto ao processo de transformacdo da realidade social, porque revelam atitudes
humanistas para lidar com as injusticas e as desigualdades sociais existentes. Essa pedagogia
critica é importante para a educacéo e, mais ainda, para os educadores que acreditam nela como
suporte para incrementar as inovaces pedagdgicas. Acreditar nessa pedagogia possibilita-nos,
durante o processo de formacéao de professores de Educacédo Fisica, conviver com as contradi¢des
sociais e com as teorias criticas que consideram os problemas da sociedade como um todo, até
porqgue os referidos problemas fazem parte do contexto interativo entre o individuo e a sociedade.
Eles ainda defendem que a pedagogia critica esteja ligada a luta dos educadores por uma vida
qualitativamente melhor para todos, através da construgdo de uma escola com o ensino de
qualidade.

Engajados no processo de humanizagédo, os teoricos criticos, segundo Mclarem (1997),
admitem que em qualquer pratica verdadeira deve existir um compromisso com a transformacéo
social, em solidariedade com os mais oprimidos, na intengdo de diminuir o sofrimento humano. A
escola, como uma instituicdo fundamentalmente democratica, deve revelar estratégias que facam
com que o curriculo, o conhecimento tratado e os métodos dependam das riquezas do mercado
econémico. A questdo é desmascarar as desigualdades sociais e possibilitar a igualdade para
todos. Para tanto, os tedricos criticos devem produzir “categorias ou conceitos para questionar as
experiéncias de estudantes, textos, ideologias de professores e aspectos do método escolar que as
analises conservadoras e liberais deixam com frequéncia inexplorados™ (p.195).

Diante da questdo, o curriculo, segundo Mclaren (1997), deve ser entendido tanto como
teoria de interesse quanto como teoria de experiéncia. Na teoria de interesse, o curriculo reflete os
interesses que estdo em volta: as visdes particulares do passado e do presente que eles
representam, as relaces sociais que eles afirmam ou descartam. Na teoria de experiéncia, o

curriculo reflete as experiéncias elaboradas pelos estudantes no contexto social: uso da
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linguagem, organizacdo do conhecimento em categorias de alto e baixo status e afirmacdo de
tipos particulares de estratégias de ensino. O curriculo ndo representa apenas essas configuracoes,
mas também é um campo de luta, de contradicdes e de histéria do homem na sociedade.

Podemos observar que o curriculo, para os teoricos criticos, ndo € apenas uma juncao e
programacao de contetdos a serem conhecidos. E através dele que os alunos comegam a assumir
posicdes criticas contextuais. Os valores e as atitudes reveladas pelos alunos, durante as aulas,
podem enriquecer as discussdes a respeito do curriculo numa perspectiva critica e humanizante.
Nessa relacdo dialogica para a materializacdo do curriculo oculto, a linguagem assume papel
crucial durante as aulas, porque ela possibilita uma reflexdo coletiva dos envolvidos no processo
educacional, na intencdo de ajudar os educadores a verem além dos seus planejamentos de
ensino, possibilitando, assim, ao professor encontrar ricas experiéncias inovadoras a partir do
confronto com a realidade dos alunos. A linguagem, para os teoricos criticos, é de suma
importancia durante a interacdo entre o professor e os alunos, porque eles pertencem a culturas
distintas e, nessa relacdo dialdgica, o curriculo ganha qualidade ao aproximar-se da realidade dos
alunos, tornando-o mais significativo para as suas vidas. Nessa perspectiva, esses alunos
passariam a ter um olhar mais critico e questionador daquilo que lhes é passado como verdade e a
ndo apenas assumir uma postura reprodutivista do que Ihes é ensinado. Para os teoricos criticos, 0
didlogo ganha importancia na materializacdo de um curriculo que envolva e atenda as reais

necessidades de determinada comunidade. Para tanto, eles adotam

teorias que sdo, antes de tudo, dialéticas, ou seja, teorias que reconhecem os problemas da
sociedade como mais do que simplesmente eventos isolados de deficiéncias individuais na
estrutura social... A teoria dialética tenta provocar as histdrias e relagdes de significados e
aparéncias aceitaveis, tracando interacdes do contexto a parte, do sistema ao evento. Desta
maneira, a teoria critica nos ajuda a concentrar, simultaneamente, em ambos os lados de
contradicdo social (MCLAREM, 1997, P.199).

Entendemos que esse dialogo possibilita o encontro dos homens e das mulheres que se
comunicam, mediados pelas diferengas no mundo em que vivem. Vislumbramos, entéo, que o
dialogo podera facilitar as discussdes, entre os professores, dos saberes presentes no curriculo
escolar, de forma consciente, problematizadora e humanizante. Nesse processo, que é dinamico,
continuo, socializante e integrador, os saberes tratados em confronto com uma determinada
realidade possibilitam-nos vislumbrar inovacdes pedagogicas na pratica curricular dos cursos de

formacéo de professores de Educacdo Fisica.
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Os tedricos criticos da Educacdo consideram que os saberes vividos na escola sdo
construidos social e historicamente articulando-os com as realidades. Eles ndo devem ser neutros
nem objetivos. Tais tedricos analisam que os saberes sdo uma construcao social profundamente
enraizada em um nexo com a vida. Quando esses tedricos fundamentam que os saberes devem ser
socialmente construidos, "em geral querem dizer que 0 mundo em que vivemos é construido
simbolicamente pela mente, através da interacdo social com o0s outros, e é extremamente
dependente da cultura, do contexto, do costume e da especificidade cultural®
(MACLAREN,1997, p.202).

Compreender o conceito de cultura, para Torres (2003), é de fundamental importancia para
o entendimento da Pedagogia Critica, pois as questdes culturais nos ajudam a entender quem tem
poder e como este € reproduzido e manifestado nas relagdes sociais que ligam a escolarizacao a
grande ordem social. Dai, distinguem-se trés categorias centrais relacionadas ao conceito de
cultura: cultura dominante, subordinada e subcultura. A cultura dominante refere-se as
representacdes sociais que afirmam os valores, interesses e preocupacgdes centrais da classe social
que tem o controle da riqueza material e simbdlica da sociedade. A cultura subordinada, como o
nome ja diz, refere-se aos grupos, cujas relagbes sociais sdo subordinadas a cultura dominante, e
a subcultura refere-se aos grupos que usam simbolos e praticas sociais distintas para criar uma
identidade diferente da cultura dominante. As subculturas sdo capazes de manter viva a luta pelos
significados que sdo produzidos e definidos. Elas representam varios graus de luta contra a
submissdo vivida por grupos que criticam, discordam dos encaminhamentos daqueles que fazem
parte da cultura dominante.

A préatica de dominagcdo diminui, ou mesmo anula, a capacidade critica e a acgéo
transformadora dos professores, utilizando-se, muitas vezes, de acdes antidialdgicas, autoritarias
e domesticadoras na prética curricular. Essa ac¢do antidialogica desconsidera a compreensdo dos
condicionantes histérico-sociais da vida humana porque ndo trabalha numa relacdo de troca de
experiéncias e de respeito para com a realidade vivida (TORRES, 2003). Compreendemos que,
nas praticas curriculares, poderiamos lutar pela emancipacéo e pela humanizacdo dos homens e
das mulheres, a0 mesmo tempo que estariamos nos aproximando das condi¢des possiveis de
realizar experiéncias inovadoras nas referidas praticas.

As contribuicdes sociofilosoficas aqui reveladas, pela pedagogia critica, nos possibilitam

refletir e discutir nas préaticas curriculares a denlncia das opressbes e 0 anuncio das



34

possibilidades de realizacbes de inovacdes pedagdgicas tomando por base um didlogo
humanizado. Assim sendo, seria importante que as decisdes fossem tomadas conjuntamente, na
perspectiva de qualificar as novas aprendizagens, como também que os professores repensassem
as suas praticas cotidianas, resistissem, criticassem e alterassem o que esta exposto pela cultura
dominante que, muitas vezes, ndo oportuniza a materializacdo das inovagdes pedagdgicas na

pratica curricular dos professores.

1.2 As questdes conceituais na educacdo sobre as inovagdes pedagogicas: contribui¢bes tedrico-
metodoldgicas para a préatica curricular.

As questdes conceituais discutidas na Educacdo sobre as inovacOes pedagdgicas, a partir
de trés (3) autores, apresentam contribui¢es tedrico-metoldgicas importantes para o estudo, na
medida em gque mostram as tendéncias e as caracteristicas das referidas inovacdes na préatica
curricular dos professores.

Em Arroyo (1999), destacamos trés tendéncias e caracteristicas da inovacdo pedagogica
predominantes nas politicas educacionais e no pensamento critico. O autor mostra contradi¢es
entre essas tendéncias e as experiéncias realizadas nas escolas e indaga como os professores
envolvidos concebem a inovacdo. A primeira tendéncia, a instrumental, estd relacionada as
decisbes oriundas do alto tanto para a escola como para os professores; a segunda, a critica,
encontra-se relacionada a tradi¢do critica e a terceira, a criativa, situa a escola como locus de
debate.

No estudo de Freire (2000), destacamos, também, trés tendéncias e caracteristicas de
inovacdo pedagdgica a partir da pratica educativo-progressista que perspectiva a autonomia dos
educandos. A primeira tendéncia, a progressista, apresenta uma reflexdo critica sobre a pratica
docente; a segunda tendéncia, critica do conhecimento, discute os saberes necessarios para o
ensino na formacao docente, numa perspectiva critica; e a terceira tendéncia, a humana, discute a
natureza ética da pratica educativa humana.

No estudo de Behrens (2005), destacamos duas tendéncias e caracteristicas da inovagao
pedagdgica no advento da mudanca de paradigma na ciéncia, a qual tratou das novas abordagens
na educacdo. A primeira tendéncia, a holistica, apresenta uma visdo de mundo como totalidade e

ndo como partes dissociadas e a segunda tendéncia, a emergente, esta relacionada ao paradigma
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emergente que decorre de uma articulacdo entre os pressupostos da abordagem sistémica, da
progressista e do ensino com pesquisa, possibilitando a realizacdo de uma experiéncia bem-
sucedida em sala de aula, com pesquisa, em busca de uma nova pratica pedagogica na
Universidade.

A partir do estudo desses autores, € possivel agrupar dois blocos de tendéncias: o primeiro
refere-se as acriticas e é representado pela tendéncia instrumental de base positivista e que se
distancia das outras tendéncias aqui discutidas; o segundo bloco das criticas é constituido pela
progressista, pela critica, pela critica do conhecimento, pela holistica, pela humana, pela criativa
e pela emergente, proximas pelo fato de evidenciarem uma prética pedagdgica reflexiva, critica,
humana e transformadora. Essa tendéncia de inovacgdes criticas se complementam entre si, pois a
maioria delas apresenta um alicerce tedrico para compreender tedrica-metodologicamente as
possibilidades concretas da realizacdo de inovagdes pedagdgicas no contexto escolar.

No que se refere ao primeiro bloco, o das tendéncias acriticas, a instrumental esta
relacionada aos que decidem para a escola e para os professores uma formulacdo oficial de
politicas sociais e educacionais que apresenta cinco (5) caracteristicas:

A primeira caracteristica mostra que a inovagdo pedagogica é uma iniciativa de um grupo
de iluminados, modernizante, que define o avanco da sociedade e dos cidaddos, prescreve
também como as instituicdes sociais envolvidas devem renovar-se e atualizar-se. Esse “estilo
acredita que a inovacao s6 pode vir do alto, de fora das instituicbes escolares, feita e pensada para
elas e para seus profissionais, para que estes troguem por novos, como trocam de camisa ou
blusa, velhas formulas, curriculos, processos e praticas” (ARROYO, 1999, p.134).

A segunda caracteristica dessa tendéncia de inovacéo é a perspectiva de negatividade em
relacdo a sociedade, as escolas e aos seus curriculos, e também aos professores. Nesse caso, a
escola, os professores e os curriculos sdo vistos pela sociedade como arcaicos, tradicionais e
obsoletos. Arroyo (1999) classifica de diagndstico de sombras esse olhar de negatividade. Para
ele, “esse diagnostico de sombras sempre antecede as propostas iluminadas de inovacao... Em
todo o governo, equipes técnicas iluminadas julgam-se com a missdo de modernizar a sociedade,
sobretudo as escolas basicas...” (pag. 134).

A terceira caracteristica coloca como eixo a politica de requalificacdo dos professores,

possibilitando-lhes, segundo Arroyo (1999), contribuicdes tedrico-metodoldgicas atualizadas para



36

que venham a modernizar a sua pratica. E a cada mudanca de governo, a cada quatro anos,

surgem novos projetos oficiais para a qualificacdo dos professores. E importante mostrar

“que aqueles que ndo os consideram nunca no ponto e inventam novos projetos de requalificacdo
sdo muitas vezes professores também, seja das universidades, das faculdades de educacdo, seja
das proprias redes de ensino...A analise freqiiente das equipes técnicas oficiais é que, se a escola
esta em crise, as mudancgas propostas nao acontecem por culpa do professor, porque é descrente
de mudangas, porque ndo tem compromisso profissional, porque esta atolado em sua rotina” (p.
135).

A quarta caracteristica € a inovacdo por amostragem. O autor mostra que, nessa Vvisao,
ndo se ddo inovacdes em todas as escolas nem com todos os professores, mas com alguns
professores de poucas escolas, as quais servem de exemplo para outros professores. Nessa visao,
a inovacgéo passa a ser considerada como imitacdo daquelas experiéncias realizadas com sucesso
em algumas escolas. Ela, segundo Arroyo (1999), “supbe que se superem rotinas e tradigdes
imitando os bons exemplos dos poucos corajosos, cientificos e iluminados que avancaram e
mudaram” (p. 136).

Na quinta caracteristica, as inovagdes se apresentam com a mudanga de contetdos, com a
oferta de modelos e pardmetros curriculares. Nesse sentido, inovar a escola passa por uma
selecdo de novos contetdos, de competéncias e de atitudes que serdo ensinados e apreendidos;
também inovar, a educacdo é repensar 0s seus conteudos e programas. Para o autor, 0s critérios
que organizam e legitimam a selecdo dos contetidos inovadores sdo de natureza técnica, de légica
inerente a cada ciéncia ou, do ponto de vista mais moderno, de ldgica da construcdo do
conhecimento. “Se a escola transmite conteudos obsoletos, perde a sua funcdo social, logo,
inovemos 0s conteldos e estaremos inovando a educacdo. Em uma concepcdo estreita de
curriculo, inovar a escola é sinénimo de mudar o curriculo” (p. 136).

A nosso ver, essa tendéncia do primeiro bloco aponta para uma inovagdo pedagdgica
instrumental, visto que se volta para aqueles que tomam decisdes do alto, tanto para escola como
para os professores, decorrentes de uma formulacdo oficial de politicas sociais e educacionais.
Essa compreensdo de inovacao, instrumental considera préticas que acontecem entre aqueles que
formulam as politicas sociais, mantendo a esperanca de que, com as propostas vindas do alto, a
escola se renovara. Esse estilo de inovacdo do alto, centrada nos contetdos, pode distanciar de
um olhar mais realista sobre os contetdos. Verificam-se nessas praticas discursos autoritarios que

definem para o professor o que ele tem que fazer; além do mais, sdo preconceituosas e denigrem
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a imagem dos professores, afastando-os de um processo de autonomia. Verifica-se, ainda, que
essas praticas tentam inovar a escola de fora, sem conhecer os conflitos presentes na realidade
dos professores; sdo praticas ditas modernas e inovadoras que surgem das equipes técnicas e que,
provavelmente, ndo se aproximam de tais conflitos. E acreditam em iniciativas apoiadas por
governos e por equipes de profissionais que defendem uma mudanga nas escolas, quando 0s
professores tiverem experiéncias exemplares.

Essa inovacdo instrumental, que compde o bloco das tendéncias acriticas, tem por base
politicas sociais fechadas que favorecem as préticas autoritarias, alienantes e preconceituosas,
afastando-se de uma relagdo humana de convivéncia entre o professor e o aluno decorrente de um
processo pedagdgico democratico, critico, autbnomo e criativo.

No que se refere ao segundo bloco, o das tendéncias criticas, a primeira denomina-se
acritica; marcante nessas ultimas décadas, esta relacionada a uma tradicdo critica que remete as
relacbes entre educacdo e sociedade, as estruturas de poder, de reproducdo e de exclusdo. Para
Arroyo (1999), nessa tradicdo, “o conhecimento escolar ndo € uma representacdo neutra da
realidade, mas, sim, socialmente selecionado e organizado, bem como enfatiza que as visGes de
mundo e de sociedade subjacentes ao curriculo ndo estdo a servi¢o de todos, sobretudo dos
excluidos” (p. 141). Portanto, a escola, o conhecimento e a cultura sdo campos de conflitos,

enquanto

o0 saber escolar ndo é neutro, ndo obedece a légica cientifica, é, sim, selecionado e organizado
intencionalmente. E compreender que ha conhecimentos considerados validos e outros nio
validos, tanto na sociedade como na escola. Inovar a escola e o curriculo é desvelar os critérios
de selegdo e organizacdo do conhecimento escolar (p.142).

Em torno dessa tendéncia do pensamento critico, relnem-se trés (3) caracteristicas: a
primeira diz respeito a inovacdo de pensamento critico que s6 chegara ao sistema escolar quando
as politicas educacionais e curriculares estiverem sob a orientacdo de novos interesses sociais e
politicos; quando forem escolhidos novos contetidos proximos da realidade docente e discente e a
escola passar a cumprir outras funcgdes; quando os professores adquirirem uma consciéncia critica
que lhes possibilite escolher e transmitir outros saberes relacionados as experiéncias dos
professore(a)s e aluno(a)s. Assim, para o autor, inovar “é, antes de tudo, redefinir os critérios de
selecdo e de organizacdo dos saberes escolares, mudar concepgdes, desenvolver nos professores
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consciéncia critica, para que possam questionar o conhecimento tido como oficialmente valido e
recriar criticamente os conteudos que transmitem” (p.143).

A segunda caracteristica repensa a educacao com profundidade tedrica, dialogando com os
professores, na perspectiva de marcar uma visdo social e politica. Por outro lado, ndo foi no plano
escolar que ocorreram 0s embates e, sim, no plano politico-ideol6gico, acarretando problemas
para a inovacao realizada na escola. A escola ndo foi o l6cus do confronto. Para Arroyo (1999), o
confronto vem sendo travado com maior incidéncia nas equipes dos governos, nas universidades,
nos congressos, nas organizagBes partidarias e sindicais e, com menor incidéncia, nas escolas,

junto aos professores. As instituicoes

tentam levar o debate aos cursos de formacéo e qualificacdo, aos encontros de professores de
educacdo basica; entretanto, ndo é sobre essas questdes que os professores dialogam no dia-a-dia
das escolas. Porque o embate ndo tem tido nem como foco nem como lécus de inovagdo a
escola, assim como ndo tem considerado os professores como 0s agentes de inovacdo. Os atores
desses embates ndo estdo na escola (p. 144).

A terceira caracteristica evidencia o campo do curriculo como um campo privilegiado.
Supde-se que existe uma relacdo amigavel entre a critica e a inovacdo da pratica. Acreditamos
gue a critica € necessaria, e € um pressuposto para novas praticas. Para Arroyo (1999), nos cursos
de formacdo se aprende teoria critica de tudo - da didatica, do curriculo, da fungdo social da
escola e do professor -, articulando com as relagdes entre curriculo, ideologia e poder. Por outro
lado, “o dia-a-dia da escola se rege por outra logica, outra cultura, que ndo é mera transposicao da
ideologia e do poder” (p. 147). A tradicdo critica entra em contradicdo com a pratica. Debates
ocorridos na década de 1980 evidenciavam diferencas entre a pedagogia critica e a pedagogia da
pratica, as tendéncias tedricas e o cotidiano da pratica. Embates que refletem tensfes entre teoria
e prética. E importante destacar que a “nossa tradicdo nas pesquisas e na teorizagao se concentra
mais nas tendéncias tedricas do que nas praticas, mais nas teorias criticas do curriculo do que nas
praticas curriculares...” (p. 147)

Essa primeira tendéncia do bloco das criticas entende a escola, o conhecimento e a cultura
como campos de conflitos. Além disso, revela-se entre os professores a necessidade de existir
uma consciéncia critica no momento de selecionar e organizar os saberes escolares, na
perspectiva de se materializar uma discussdo sobre os conhecimentos proximos a realidade dos

discentes na escola. Por outro lado, Arroyo (1999) compreende que 0s questionamentos que
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alimentam os embates ndo vém acontecendo no plano da escola e, sim, no plano politico-
ideologico; assim sendo, esses embates ndo tém conseguido fazer parte do pensamento dos
professores nem da cultura escolar, 0 que torna este pensamento distante do que acontece na
realidade cotidiana dos professores que, por sua vez, ndo considera as verdadeiras inovagoes
pedagogicas realizadas na pratica pedagdgica dos professores. Discussdo que apontamos uma
contradicdo entre os que teorizam e 0s que estdo na pratica cotidiana da escola. A teoria critica
gue embasa essa tendéncia, segundo Arroyo (1999), foi muito dura com as praticas escolares e
curriculares, ocasionando um distanciamento entre ambas. Com essa teoria, divulgamos entre os
professores uma nova postura diante da inovacdo, levando-os a duvidar de suas praticas, de suas
concepcdes, de sua cultura escolar e profissional. Acreditamos que os professores se sentiram
ameacados. A critica, nessa perspectiva, parece que nao conseguiu construir praticas inovadoras.
Acreditamos ainda que, em decorréncia da auséncia de uma postura pedagdgica, ndo se avangou
nos questionamentos referentes as praticas escolares e no pensamento dos professores tanto
quanto se avancou nas producdes relacionadas as analises criticas sobre poder, ideologia, escola
e curriculos.

A segunda, a progressista, apresenta a reflexdo para a formacdo docente e a prética
educativo-critica. A reflexdo critica sobre a prética é uma exigéncia da relacdo teoria-préatica, sem
a qual o discurso do professor se afasta da realidade e a pratica se torna ativismo. A relacédo
teoria-pratica é importante para Freire (2000) discutir os saberes fundamentais para a préatica
educativo-critica. Para tanto, existem conteldos obrigatorios a organizacdo programatica da
formagcéo de professores. Contetidos cuja compreensdo sera elaborada na pratica curricular. E
importante que os formandos se assumam, desde o inicio de sua formagédo, como sujeitos também
da producdo do saber, “se convencam definitivamente de que ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo” (p. 25).

O autor afirma que ndo ha& docéncia sem discéncia, as duas se explicam, “quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina alguma coisa a alguém?”
(p.25). Ensinar e aprender estdo imbricados. Foi aprendendo socialmente que, ao longo da
historia, os seres humanos descobriram que existe a possibilidade de ensinar e, em seguida,
descobriram maneiras de como trabalhar o ensino (caminhos e métodos de ensino). Ensinar se
dilui na experiéncia fundante de aprender. Para o autor, quando vivemos uma pratica auténtica de

ensinar-aprender, participamos de “uma experiéncia total, diretiva, politica, ideolodgica,
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gnosiologica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de mdos dadas com a
decéncia e com a seriedade” (p.26).

A partir da reflexdo sobre essa tendéncia progressista, identificamos nove (9) caracteristicas
relacionadas as exigéncias do ensino:

A primeira caracteristica trata da rigorosidade metddica para se aproximar dos objetos
cognosciveis. Essa rigorosidade tem relagdo com a producdo do conhecimento critico. Para
Freire (2000), as condicdes de aprendizagem dos educandos os vao transformando em sujeitos
reais da construcdo e da reconstrugdo do saber que € ensinado junto ao educador, que é,
igualmente, sujeito do processo. Sendo assim, “podemos falar realmente de saber ensinado, em
que o objeto ensinado é apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos”
(p. 29).

E percebida, assim, a importancia do papel que tem o educador na compreensdo de sua
tarefa docente que ndo é apenas ensinar contetdos, mas também ensinar a pensar certo. Dai a
possibilidade de tornar-se um professor critico e ndo um professor mecanicamente memorizado.
Para o autor, o professor, ao pensar certo, “deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, é a
capacidade de, intervindo no mundo, conhecer 0 mundo... O nosso conhecimento do mundo tem
historicidade” (p. 31). Reconhecemos que um novo conhecimento, ao ser produzido, supera um
outro que, muitas vezes, se encontra ultrapassado. Mesmo assim, verificamos a importancia tanto
de conhecer o conhecimento existente como de se colocar aberto para a produgdo de novos
conhecimentos.

A segunda caracteristica trata da importancia da pesquisa. Ao se pesquisar, conhece-se 0
que ainda ndo se sabe e se anuncia uma novidade para 0 mundo em que se vive. Existe uma
estreita relagdo entre ensino e pesquisa. N&o existe ensino sem a pesquisa, como também néo
existe pesquisa sem o ensino. Ao se ensinar, busca-se, indaga-se e é se indagado; ao se pesquisar,
constata-se e intervém-se intervindo, educa-se e € se educado. Metodicamente, a curiosidade faz
parte do processo de pesquisar. A partir de uma curiosidade, resulta, indiscutivelmente, um certo
saber; seja ele ingénuo ou de pura experiéncia. Para Freire (2000), pensar certo, para o professor,
“tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria superagdo quanto o
respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando” (p. 32-33). Para tanto, implica que o

educador tenha compromisso com a consciéncia critica do educando.
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A terceira caracteristica discute o respeito aos saberes dos educandos. Os professores
devem respeitar os saberes que os educandos levam para a escola, principalmente os educandos
das classes populares. Os saberes devem ser construidos na pratica comunitaria. Para Freire
(2000), é importante discutir com os alunos a razdo de ser desses saberes relacionados com o
ensino dos conteudos. Nesse sentido, verifica-se a importancia de discutir com os alunos uma
realidade concreta, associando-a aos contetdos tratados pelas disciplinas curriculares, para que se
aproximem cada vez mais da vida dos educandos.

A quarta caracteristica trata da criticidade. Ndo existe na diferenga entre ingenuidade e
criticidade uma ruptura, mas sim uma superacdo. O processo de superacdo acontece na medida
em que a curiosidade ingénua, ao criticizar-se, torna-se curiosidade epistemoldgica. Para o autor,
a curiosidade humana tem sido historica e socialmente construida e reconstruida. A promocao da
ingenuidade para a criticidade ndo acontece automaticamente, numa pratica educativo-
progressista, “é exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil” (p. 35-
36).

A quinta caracteristica trata da estética e da ética. A promoc¢do da ingenuidade para a
criticidade deve ser feita a partir de uma rigorosa formacdo ética ao lado da estética. Tanto a
decéncia como a boniteza caminham de méos dadas. Segundo Freire (2000), os seres humanos,
seres histdrico-sociais, se tornam capazes “de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de
decidir, de romper, por tudo isso, se fazem seres éticos” (p. 36). Ndo se admite pensar 0s seres
humanos distantes da ética. Estar fora dela é uma transgressdo. Ao transformar uma experiéncia
no ensino em um treinamento puramente técnico, desconsidera o que existe de fundamental no
ser humano no ato de educar: o carater formador. Para o autor, ao se respeitar a natureza do ser
humano, “o ensino dos conteudos ndo pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar
é substantivamente formar” (p. 37).

A sexta caracteristica explica a corporeificacdo das palavras pelo exemplo. O docente que
ensina de verdade, ou seja, trabalha os seus contetdos com rigorosidade, pensa certo. Ao pensar
certo, sabe que as palavras que faltam a corporeidade do exemplo valem muito pouco. Quando se
pensa certo, faz-se certo. Para Freire (2000), ndo é admissivel “ao professor pensar que pensa
certo, mas a0 mesmo tempo perguntar ao aluno se ‘sabe com quem esté falando’” (p. 38). Quem

pensa certo, busca seriedade e seguranga na argumentacao.
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A sétima caracteristica trata da aceitacdo do novo e da rejeicdo a qualquer forma de
discriminacdo. Quando se pensa certo, existe a disponibilidade para o risco e para a aceita¢do do
novo. Contudo, o autor nos alerta sobre o cuidado ao aceitar o novo s6 porque é novo, como
também recusar o velho por uma questdo cronoldgica. “O velho que preserva sua validade, ou
gue encarna uma tradi¢cdo, ou marca uma presenca no tempo, continua novo” (p. 39). Pensar certo
também rejeita qualquer forma de discriminacdo. Exercer uma pratica de preconceitos, como 0s
de raca, de classe, de género, agride fortemente o ser humano e nega ao extremo 0 processo
democratico. Para Freire (2000), o educador que pensa certo, exerce, como ser humano, uma
pratica “de interligar, desafiar o educando com quem se comunica e a quem comunica, produzir
sua compreensdo do que vem sendo comunicado” (p. 42). O pensar certo, portanto, requer
dialogo e ndo polémica.

A oitava caracteristica trata da reflexdo critica sobre a pratica. Uma préatica docente
subsidiada pela critica, ao pensar certo, € envolvida num movimento dindmico e dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer. Para o autor, 0 momento fundamental na formacdo permanente dos
professores € a reflexdo critica a respeito da pratica, pois “é pensando, criticando a préatica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica” (p. 44).

A nona caracteristica reconhece e assume a identidade cultural. Na préatica educativo-
critica, sdo propiciadas condi¢bes aos educandos nas relagcdes aluno(a)s-aluno(a)s e aluno(a)s-
professor(a) que exercitam experiéncias de assumir-se como seres da sociedade e da historia,
COmo seres que pensam, que se comunicam, que transformam, que criam, que realizam sonhos,
que tém raiva e que tém amor. Para o autor, € importante assumir como sujeito, “porque € capaz
de reconhecer-se como objeto” (p. 46). Por outro lado, assumir entre nGs mesmos ndo representa
a exclusdo dos outros. Nessa pratica educativo-progressista, a identidade cultural de que os
educandos fazem parte é um problema que ndo se pode desprezar. Tem relagdo direta com a
assuncéo de nds por ndés mesmos sem perder a visdo do processo educativo.

Essa segunda tendéncia do bloco das criticas aponta para uma inovacdo pedagogica
progressista, Vvisto que apresenta uma contribuicdo para a formacdo docente atraveés de uma
pratica pedagogica reflexiva, que exige uma relacdo teoria-pratica imbricada no processo de
ensino e aprendizagem. Para que essa pratica pedagogica progressista se materialize como

inovadora, é necessario haver: rigorosidade metddica, na perspectiva de produzir conhecimentos



43

com criticidade; estreita relacdo entre 0 ensino e a pesquisa; respeito aos saberes que 0s
educandos levam para a escola; ensino critico que possibilite a superacdo da curiosidade ingénua
pela curiosidade epistemoldgica; ensino critico realizado a partir de uma rigorosa formacéo ética
ao lado da estética; palavras com a corporeidade do exemplo que buscam seriedade e seguranca
na argumentacéo; ensino de qualidade que possibilite ariscar, aceitar o novo e rejeitar formas de
discriminacdo; pratica docente critica que possa se envolver num movimento dinamico e
dialético; assumir como um ser dindmico na sociedade e na historia.

No que se refere ainda ao bloco das tendéncias criticas, a terceira, critica do conhecimento,
discute o saber necessario para a formacdo docente. O saber que se ensina ndo transfere
conhecimento, mas cria possibilidades concretas para a producdo ou para a construcéo. Segundo
Freire (2000), o professor, quando entra na sala de aula, encontra-se “aberto a indagaces, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢fes; um ser critico e inquiridor, inquieto em
face da tarefa que tem” (p, 52). Essa estratégia se aproxima do ensinar para a construcdo do
conhecimento e ndo para a transferéncia. Insiste-se que o saber necessario ao professor precisa
ser aprendido por ele e pelos educandos nas seguintes razbes de ser: ontoldgica, politica, ética,
epistemoldgica, pedagdgica. Contudo, também precisa ser constantemente testemunhado, vivido.
Para o autor, ndo se pode apenas falar bonito. O discurso sobre a teoria “deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacdo. Ao falar da construgdo do conhecimento, criticando
a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construcdo estar envolvendo os alunos” (p.
53).

Nessa tendéncia que se preocupa com a critica do conhecimento na formagdo docente,
identificamos nove (9) caracteristicas relacionadas as exigéncias do ensino:

A primeira caracteristica trata da consciéncia do inacabamento. Os seres humanos sdo seres
inacabados. O inacabamento do ser humano ou mesmo a sua inconcluséo faz parte da experiéncia
vital. Onde existe vida, existe inacabamento. Contudo, somente entre os seres humanos o
inacabamento tornou-se consciente. Com a invengdo da existéncia humana, foram envolvidas,
necessariamente, a linguagem, a cultura, a comunicacdo nos seus diversos niveis de
profundidade, a espiritualizacdo do mundo, a possibilidade de tornar o mundo belo ou feio e,
assim, 0s seres humanos se inscreveram como seres éticos. Segundo o autor, a partir desse
envolvimento, homens e mulheres foram capazes de intervir no mundo, “de comparar, de ajuizar,

de decidir, de romper, de escolher, capazes de grandes acdes, de dignificantes testemunhos, mas
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capazes também de impensaveis exemplos de baixeza e de indignidade” (p. 58). E tudo isso nos
apresenta uma importancia para a pratica formadora de natureza ética, como também nos traz a
radicalidade da esperanca.

A segunda caracteristica € o reconhecimento de ser condicionado. Os seres humanos sdo
condicionados, mas conscientes do seu inacabamento. O sujeito condicionado ndo se reconhece
como tal, e o sujeito inacabado reconhece o seu inacabamento a partir da sua historia e da sua
vida em sociedade. A construcdo da presenca humana no mundo ndo acontece pelo seu
isolamento nem pela isencdo da influéncia social, cultural e historica. Percebe-se que a presenca
de homens e mulheres no mundo néo é apenas a de quem se adapta, mas também a de quem se
insere. Segundo Freire (2000), tal posicdo é a, “de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da historia” (p. 60). A inconclusdo reconhece a insercdo do sujeito inacabado
num processo social constante de busca. Diante do contexto histrico-séciocultural, os seres
humanos, com sua curiosidade, ultrapassam determinados limites peculiares a vida e, entéo,
enriquecem a producdo do conhecimento mais critico.

A terceira caracteristica diz respeito a autonomia do educando. O respeito a autonomia e a
dignidade dos educandos é uma questdo ética e ndo um favor que se pode ou ndo conceder a
eles. O professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosddia, entre outros,
revela-se como autoritario, pois, segundo Freire (2000), o professor com esses procedimentos
“afoga a liberdade do educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto”
(p. 66). E através da dialogicidade que os sujeitos aprendem e crescem na diferenca, com
respeito, e, segundo o autor, “é a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que,
inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos” (p. 67).

A quarta caracteristica refere-se ao bom senso. E 0 bom senso do professor que o adverte no
exercicio de sua autoridade na sala de aula, seja tomando decisBes, seja orientando outras
atividades. Procedimentos que representam a autoridade do professor no cumprimento do seu
dever. O bom senso do professor alerta que existe algo a ser compreendido no comportamento de
seus alunos. O bom senso revela que o problema muitas vezes ndo estd nos alunos, mas na
inquietacdo e no alvoroco deles. O bom senso também revela que existe algo de que ele ainda ndo
tem conhecimento. Se o professor ndo tem bom senso de cientista, pode ndo encontrar o que

ainda ndo sabe. Segundo Freire (2000), “é o meu bom senso, em primeiro lugar, 0 que me deixa
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suspeitoso, no minimo, de que ndo é possivel a escola, se, na verdade, engajada na formacao de
educandos- educadores, alhear-se das condic¢des sociais, culturais e econdmicas de seus alunos,
de suas familias, de seus vizinhos” (p. 71). E importante o professor ter bom senso ao reconhecer
as experiéncias dos alunos que chegam a escola. E preciso que o educador respeite a dignidade do
educando, ndo o subestime e nem tampouco zombe do saber que ele traz consigo para a escola.

A quinta caracteristica trata da humildade, da tolerancia e da luta em defesa dos direitos
dos educandos. Essa questdo € reciproca entre professore(a)s e aluno(a)s, pois buscam o respeito
e a tolerancia entre eles, como também a curiosidade, a timidez, o cultivo da humildade e a luta
em defesa dos direitos. Essa a¢do € uma acdo pedagogica que envolve o sentido da reciprocidade.
Para Freire (2000), existem formas de lutar contra o desrespeito ligado a educacéo: “de um lado,
¢ a nossa recusa a transformar nossa atividade docente em puro bico e, de outro, a nossa rejeicao
a entendé-la e a exercé-la como préatica efetiva ”. (p. 75). E importante reconhecer que essas
relacbes amadurecem quando no sentido de uma agdo reciproca entre aqueles que fazem e lutam
pela educacéo.

A sexta caracteristica discute a apreensdo da realidade no trabalho docente e discente. O
professor reconhece as diferentes dimensdes que caracterizam a sua pratica, com o intuito de
tornar o seu desempenho profissional mais seguro. E uma experiéncia que dignifica o exercicio
da docéncia. Segundo Freire (2000), “é importante apreender conhecimentos ndo apenas para
nos adaptarmos, mas sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir e recriar...” (p.
75). No caso, o aprendiz é um sujeito critico, epistemologicamente com curiosidade, que constroi
ou participa da construcdo do conhecimento.

A sétima caracteristica trata da alegria e da esperanca. Existe uma relacdo pedagdgica
importante entre a alegria, a esperanca e a atividade educativa. A esperanca de juntos, professor
e alunos, poderem aprender, ensinar, produzir, inquietar e ainda resistir aos obstaculos da alegria
enriquece a acdo educativa na escola. A esperanca e a alegria fazem parte da natureza humana.
Para Freire (2000), teriamos uma contradicdo “se, inacabado e consciente do inacabamento,
primeiro, 0 ser humano ndo se inscrevesse ou ndo se achasse predisposto a participar de um
movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem esperanga” (p. 80). A desesperanca
nega a esperanga. A esperanca € um impulso natural tanto possivel como necessério, a

desesperanca € o fim desse impulso.
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A oitava caracteristica trata da convic¢do de que a mudanca é possivel. O papel dos seres
humanos no mundo néo é apenas o de constatarem o que ocorre, mas também o de interferirem
como sujeitos do processo. Homens e mulheres sdo objetos e sujeitos da prépria histéria.
Historicamente, culturalmente e politicamente, os seres humanos constatam, ndo para se
adaptarem mas para mudarem o mundo. Constata-se que 0s seres humanos séo capazes de
interferir na realidade, tarefa esta complexa, importante e com possibilidades de gerar novos
saberes criticos, se ndo apenas de adaptar-se a essa realidade.

Uma questdo central em discusséo, para Freire (2000), “é a promocao de posturas rebeldes
em posturas revolucionarias que nos engajam no processo radical de transformacdo do mundo”
(p. 88). Tal mudanca no mundo decorre da dialetizacdo entre denunciar uma situacao
desumanizante e 0 anunciar a sua superacdo diante do contexto. “Mudar € dificil, mas é possivel”
(p. 88).

A nona caracteristica trata da curiosidade. Uma pratica que nega a experiéncia formadora,
dificulta e inibe o processo de curiosidade tanto do educando como do educador. Um educador
autoritario ou paternalista impede o exercicio da curiosidade no processo de aprendizagem. O
bom clima considerado pedagdgico-democratico em que o educando aprende com sua prépria
pratica enriquece a sua curiosidade e o sentido dos limites da liberdade. O ser humano tem o
direito de exercer e de lutar pela sua curiosidade. Por outro lado, com base em Freire (2000), a
curiosidade do ser humano “ndo tem o direito de invadir a privacidade do outro e de expd-la aos
demais” (p. 95). O conhecimento produzido pelos educandos possibilita um exercicio da
curiosidade. Tais conhecimentos sdo fundamentais para a pratica educativo-critica necessaria na
passagem da promogcéo da curiosidade espontanea para a curiosidade epistemologica.

Essa terceira tendéncia do bloco das criticas aponta uma inovagdo pedagdgica critica do
conhecimento, visto que questiona o saber que se ensina pela transferéncia do conhecimento e
defende o saber ensinado pela construcdo do conhecimento. Para que essa critica do
conhecimento se materialize numa pratica pedagogica inovadora, € necessario: os educadores
terem consciéncia de que o inacabamento dos seres humanos faz parte da sua experiéncia vital; 0s
seres humanos reconhecerem que sdo condicionados, mas conscientes de que também sédo
sujeitos inacabados a partir da sua histéria e da sua vida em sociedade; que os educadores
respeitem a autonomia dos educandos, procedimento ético e ndo um favor concedido a eles; o

professor reconhecer que o seu bom senso o adverte no exercicio da sua autoridade na sala de
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aula, seja tomando decisdes, seja orientando atividades, entre outras; que os educandos e
educadores tomem conhecimento, desde cedo, da luta em favor do respeito, da defesa dos seus
direitos e da dignidade de ambos, sendo a pratica pedagdgica entendida enquanto uma pratica
com ética; que o professor reconheca as diferentes realidades que caracterizam a sua pratica, com
0 intuito de torna-la qualitativa; possibilitar que professor e alunos, juntos, possam aprender,
ensinar, produzir, inquietar-se e ainda participar com alegria das atividades realizadas na pratica
pedagdgica; reconhecer que o papel dos seres humanos no mundo ndo ¢é apenas o de constatar o
gue ocorre, mas também o de interferir como sujeito do processo; e que os professores propiciem,
nas aulas, um clima pedagogico-democratico em que o educando, ao aprender com a sua prépria
pratica, enriqueca a sua curiosidade.

Tratando ainda do bloco das tendéncias criticas, a quarta, a holistica, apresenta uma nova
visdo de mundo. Uma visdo de mundo como um todo integrado e ndo como partes dissociadas.
Para Behrens (2005), o ponto de encontro dos educadores tém sido “a visdo de totalidade e o
desafio de buscar a superacéo da reproducéo para a producao do conhecimento” (p. 54).

O ensino considerado como a producdo de conhecimento prop8e a participacdo direta do
aluno no processo educativo. Nesse sentido, a autora afirma que “a exigéncia de tornar o sujeito
cognoscente valoriza a reflexdo, a agdo, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza, a
provisoriedade, 0 questionamento, e exige reconstruir a pratica educativa proposta em sala de
aula” (p.54).

Durante essa acdo pedagogica, que possibilita a producdo do conhecimento e que se
preocupa na formagdo de um sujeito critico e inovador, é preciso: 01. enfatizar o conhecimento
como provisorio e relativo; 02. instigar a analise do conhecimento; 03. possibilitar compor e
recompor informacdes e argumentos; 04. valorizar a acdo reflexiva; e 05. estudar, refletir sobre e
sistematizar o conhecimento que leva o aluno a compreender e refletir sobre a realidade.

A partir dessa tendéncia que se preocupa com o conhecimento critico, identificamos trés (3)
caracteristicas relacionadas ao ensino participativo, transformador e produtivo:

A primeira caracteristica supera a fragmentacdo do conhecimento e resgata o ser humano
na sua totalidade, pois considera 0 homem com suas Vérias inteligéncias, possibilitando uma
formagdo profissional humana, ética e sensivel. O grande desafio dessa visdo sistémica, segundo
Behrens (2005), sera superar o saber fragmentado que foi dividido nas escolas nas diversas

disciplinas do curriculo, “assemelhando-se ao trabalho na inddstria que se tornou especializado e
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repartido em setores, e, por conseqiiéncia, 0s homens passaram, na escola e no trabalho, a se
restringir a tarefas estanques sem a consciéncia global do processo e do produto a ser produzido”
(p. 59).

Na perspectiva de superar essa fragmentacdo, propde-se considerar ndo apenas a razao e a
sensagdo, como também a intuicdo e o sentimento, afastando-se do racionalismo reducionista que
preconiza o crescimento material e desconsidera o crescimento humano. Portanto, na escola,
pretende-se superar essa visao reducionista e abrir espacos para repensa-la “como unidade-na-
diversidade e diversidade-na-unidade” (p. 60). Essa visdo holistica compreende o respeito as
diferencas e busca se aproximar das partes no plano da totalidade, pois superar ndo faz
desaparecer, mas progride numa reaproximagdo com o todo. Assim, educar, para Behrens (2005),
“significa utilizar praticas pedagodgicas que desenvolvam simultaneamente razdo, sensacao,
sentimento e intuicdo e que estimulem a integracdo intercultural e a visdo planetaria das coisas,
em nome da paz e da unidade do mundo” (p. 62).

Essa pratica pedagogica, subsidiada pela visdo holistica, transcende o papel de ser
professor, fazendo-o crescer como ser humano que se preocupa com seus semelhantes na vida em
sociedade. Nesse sentido, os professores poderiam acreditar que os alunos sdo capazes, tém
emogdes, tém capacidade de contribuir na producdo do conhecimento, sdo criativos e,
principalmente, sdo capazes de estabelecer o dialogo num trabalho coletivo, participativo e
transformador na criacdo de um mundo melhor.

A segunda caracteristica tem como intencdo transformar a sociedade. Assim sendo,
considera o didlogo e a discussao coletiva forcas propulsoras que enriquecem as aprendizagens
diferenciadas, valorizando os trabalhos coletivos e a participacdo critica e reflexiva tanto dos
alunos como dos professores. Acredita no individuo como construtor de sua propria historia,
compartilhando suas idéias, suas responsabilidades e suas decisdes com outros individuos.
Behrens (2005) concebe que o homem influi no meio e ¢ influenciado por ele, o que possibilita
uma educacéo vivenciada no coletivo. Portanto, o trabalho de grupo € uma fonte de equilibrio e
de contradicdes, pois a escola compreende que cada individuo no grupo tem uma leitura de
mundo.

A escola, nesse contexto, caracteriza-se como uma Instituicdo libertadora, democrética,
dialogica e critica. Apresenta-se também como um local que problematiza a realidade,

defendendo a importancia dos conteddos quando abertos as realidades sociais.
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A terceira caracteristica, ensino com pesquisa, contribui para a superacdo da reproducéo e
para o investimento da producdo do conhecimento num processo de autonomia, espirito critico e
investigativo. Considera tanto os alunos como os professores pesquisadores e produtores de seus
conhecimentos. Produzir conhecimento numa visdo progressista que busca a totalidade humana,
exige a superacdo de metodologias que reproduzem e conservam a acdo pedagdgica baseada na
repeticdo. Ou seja, segundo Behrens (2005), “uma pratica docente que ultrapasse o escute, leia,
decore, repita proposto aos alunos de todos os niveis de ensino” (p. 81).

A escola que se volta para 0 ensino com pesquisa deve incentivar seus docentes e alunos a
uma formagdo diferenciada que estimule a critica e a reflexdo. Ela necessita de um ambiente
adequado para que alunos e professores possam gerir projetos em conjunto, na perspectiva de
produzir novos conhecimentos. A escola, nesse contexto, apresentard inovagdes junto com 0s
sujeitos, para que possam ser reconhecidos como inovadores e produtores de conhecimentos.

O professor pesquisador, segundo Behrens (2005), € dindmico, articulador, mediador,
critico e criativo. Ele “provoca uma pratica pedagogica que instiga o posicionamento, a
autonomia, a tomada de decisdes, a reflexdo, a decisdo e a constru¢do do conhecimento, atuando
como parceiro experiente no processo educativo” (p. 83).

A autora mostra as contribui¢fes dadas na pesquisa pelo professor e pelo aluno: o professor
tem um papel significativo no processo educativo, pois € ele quem ensina as situacfes ao aluno
para a sua emancipacdo social. Ele assume “o papel de parceiro mais experiente na investigacdo
e na producdo do conhecimento; o professor provoca um processo educativo produtivo e
prazeroso” (p. 84). Quanto ao aluno, é um sujeito no processo, questiona e investiga, apresenta
raciocinio logico, age com criatividade, apresenta capacidade produtiva, entre outros. Para a
autora, como sujeito do processo, “o aluno precisa ser instigado a avancar com autonomia, a se
exprimir com propriedade, a construir espacos proprios, a tomar iniciativa, a participar com
responsabilidade, enfim, a fazer acontecer e a aprender a aprender” (p. 84). Nesse processo de
aprender a aprender, € incentivado o questionamento, na tentativa de buscar as solucGes a partir
das atribui¢cbes encaminhadas para a classe. Na elaboracdo dos projetos, “o trabalho coletivo,
aliado ao individual, instiga o aluno a contribuir e compor com o grupo referenciais
significativos, que tornam os encontros académicos um processo desafiador de ensino com

pesquisa” (p.87).
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Essa quarta tendéncia do bloco das criticas aponta para uma inovacdo pedagogica holistica,
visto que apresenta uma visdao humana, dindmica e aberta, para a educagdo, com o intuito de
superar a fragmentacdo do conhecimento e resgatar o ser humano na sua totalidade. Valoriza a
produgcdo do conhecimento com base num processo libertador, o qual possibilita uma
aprendizagem democrética, critica e reflexiva, entre professores e alunos, construindo uma
sociedade mais justa e igualitaria. Valoriza, ainda, o ensino com pesquisa, uma vez que contribui
para enriquecer o processo de aprendizagem quando da producdo de novos conhecimentos na
escola, processo que amplia 0 senso critico, a criatividade e a autonomia dos envolvidos.

No que se refere a quinta tendéncia, a humana, discute a natureza ética da préatica educativa
enguanto pratica especificamente humana. A ética do ser humano € a ética marcada pela natureza
humana, indispensavel a convivéncia humana. Quando Paulo Freire (2000) se refere a ética do
ser humano, estd falando de sua vocacdo ontoldgica e de sua natureza social e histérica. “A
natureza de que a ontologia cuida se gesta socialmente na histéria. E uma natureza em processo
de estar sendo com algumas conotacfes fundamentais sem as quais nao teria sido possivel
reconhecer a propria presenca humana no mundo como algo singular” (p. 20). Isso quer dizer que
vai além do que um ser no mundo, esse ser humano se tornou uma presenga marcante no mundo,
com o0 mundo e com 0s outros seres humanos.

A partir dessa tendéncia humana, de natureza ética, identificamos nove (09) caracteristicas
relacionadas as exigéncias do ensino:

A primeira caracteristica trata da importancia de um ensino com mais seguranca docente,
com competéncia profissional e com generosidade. A seguranca docente, quando movida pela
autoridade docente, implica a sua competéncia profissional. A autoridade docente é exercida
atrelada a essa competéncia. O professor busca a melhoria da sua competéncia e da sua
generosidade através de estudos e pesquisas numa pratica dialdgica junto com os discentes. Uma
pratica curricular com consisténcia possibilita autoridade e generosidade durante as aulas em que
existe o respeito nas relagdes. Para Freire (2000), o clima de respeito que nasce de relacGes justas,
sérias, humildes, generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem
eticamente, autentica o carater formador do espago pedagogico” (p. 103). A prética docente é
considerada uma pratica inteira quando existe o envolvimento dos discentes. A beleza da pratica
docente consiste do anseio vivo das competéncias dos envolvidos (docentes e discentes) e da

ética.
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A segunda caracteristica trata do comprometimento do professor. O docente que se expde
diante dos alunos, revelando a sua maneira de ser, de pensar politicamente, possibilita ser
apreciado pelos alunos quanto ao seu desempenho. O autor, diante disso, apresenta uma
preocupacdo central: “procurar uma aproximacgdo cada vez maior entre o que digo e o que faco,
entre 0 que parego ser e 0 que realmente estou sendo” (p. 108). Se o professor passa despercebido
aos alunos, carece aumentar os cuidados com o seu desempenho, como também, se a opcao dele é
democratica, progressista, ndo pode apresentar uma pratica reacionaria e autoritaria. Quanto mais
exista solidariedade na relacdo educador e educandos, maiores serdo as possibilidades que se
abrem numa aprendizagem democrética na escola.

A terceira caracteristica compreende a educagdo como uma forma de intervencdo no
mundo. Numa pratica educativa critica especificamente humana, a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo que vai além do ensinar e aprender bem ou mal os contetdos. Segundo
Freire (2000), os seres humanos nédo séo “simplesmente determinados nem tampouco livres de
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, historicos, de classe, de género, que nos marcam e
a que nos achamos referidos” (p.111).

A quarta caracteristica trata o ensino com liberdade e autoridade. Os estudos revelam que
ainda néo foi resolvida a tenséo entre a liberdade e a autoridade, mas existe entre os estudiosos a
intencdo de superar a tradicdo autoritaria. Freire (2000) aposta na liberdade, “porque, sem ela, a
existéncia s6 tem valor e sentido na luta em favor dela” (p. 118). Coloca-se como um problema
para o(a) educador(a), que defende uma opcéo democratica de ensino, a necessidade de assumir o
limite eticamente pela liberdade. Para o autor, “quanto mais criticamente a liberdade assuma o
limite necessario, tanto mais autoridade a tem, eticamente falando, para continuar lutando em seu
nome” (p. 118). E importante apostar na liberdade e que esta se exercite assumindo decisdes, pois
assim se marcam as experiéncias com os familiares, como professor(a) e como cidaddo. A
liberdade também amadurece diante do confronto com outras liberdades, em defesa dos
respectivos direitos em face da autoridade dos pais, dos professores e do Estado.

A quinta caracteristica trata da tomada de consciéncia do ser humano a partir do seu
inacabamento. A profundidade da politica na educagdo se encontra na educabilidade do ser
humano, de uma natureza inacabada da qual se torna consciente. O ser humano consciente do seu
inacabamento, histdrico, se faz um ser ético, um ser que opina, um ser que decide. Um ser que se

liga a interesses tanto pode manter-se fiel a ética como pode transgredi-la. Para o autor, “é
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exatamente porque nos tornamos éticos que se criou para nos a probabilidade de violar a ética”
(p. 24-25). O(a) professor(a) democréatico(a), ético, consciente e competente, ao testemunhar o
gosto pela vida, a esperanca de um mundo melhor, a capacidade de luta e o respeito a
diversidade, sabe valorizar as mudangas na realidade, consciente das experiéncias vividas no
mundo.

A sexta caracteristica trata da importancia do saber escutar. Educadores, em suas praticas
pedagdgicas, observam a importancia e a necessidade do saber escutar. Somente gquem escuta
com paciéncia o outro, fala com ele. O(A) educador(a) que sabe escutar, aprende uma dificil licdo
de transformar seu discurso a partir do didlogo com o aluno. O processo em que 0s sujeitos falam
e escutam tem grande importancia para a comunicagéo dialogica. Escutar € algo que vai além da
questdo auditiva dos seres humanos. Escutar, segundo Freire (2000), “significa a disponibilidade
permanente, por parte do sujeito que escuta, para a abertura a fala do outro, ao gosto do outro, as
diferencas do outro” (p. 135). E escutando bem que homens e mulheres se preparam para melhor
se colocarem num ponto de vista das idéias. Como sujeito que respeita o discurso do outro, sem
preconceitos, 0 bom escutador fala com desenvoltura a sua posicdo. Nao existe dificuldade em
perceber as qualidades que a escuta demanda do sujeito. Qualidades que vao sendo constituidas
numa pratica democratica do escutar.

A sétima caracteristica reconhece que a educacdo é ideoldgica. O saber considerado
fundamental a pratica educativa dos educadores é aquele que diz respeito a forca da ideologia.
Ela nos adverte das manhas e das armadilhas que nos fazem cair. A ideologia tem ralacdo direta
com a ocultagdo da veracidade dos fatos e com o0 uso da linguagem que escurecem a realidade e
nos torna miopes. Para Freire (2000), “nenhuma teoria da transformacdo politico-social do
mundo me comove, sequer, se nao parte de uma compreensdo do homem e da mulher enguanto
seres fazedores da histdria e por ela feitos, seres da decisdo, da ruptura, da op¢do”. (p. 145-146).
Ao resistir criticamente a ideologia dominante, o educador vai criando certas qualidades que véo
se transformando em sabedoria indispensavel a pratica docente. A resisténcia critica é necessaria
para gerir, de um lado, uma atitude que seja aberta aos demais e aos dados revelados da realidade;
de outro, uma desconfianga metodoldgica que afasta o professor de tornar-se o dono da verdade.

A oitava caracteristica trata da disponibilidade para o dialogo. E no respeito as diferencas
entre os seres humanos, na coeréncia entre o que faz e o que diz, que existe um encontro entre 0s

mesmos. E na disponibilidade do professor para a realidade que se constrdi a sua seguranca,
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indispensavel a prépria disponibilidade. Para Freire (2000), “é impossivel viver a disponibilidade
para a realidade sem seguranca, mas € impossivel também, criar a seguranca fora do risco da
disponibilidade” (p.152). A seguranca esta na conviccdo de que se sabe alguma coisa e de que
ndo se sabe a que se soma a certeza de que € possivel enriquecer o que ja se sabe e conhecer 0
que ainda ndo se sabe. Para o autor, a “seguranca se alicerca no saber confirmado pela prépria
experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado, a minha
ignorancia, me abre, de outro, 0 caminho para conhecer” (p.153). E importante ter consciéncia do
seu inacabamento e se abrir ao mundo a procura de explicacdo e de respostas as varias perguntas.
O ser humano, ao fechar-se para 0 mundo, transgride a sua incompletude. E ao abrir-se para o
mundo, possibilita uma relacdo dialégica inquietadora e curiosa.

A nona caracteristica trata do querer bem aos educandos. O professor precisa estar aberto
ao gosto de querer bem aos seus educandos e a sua pratica educativa. Essa abertura ndo obriga o
professor a querer bem, por igual, a todos os alunos. O que significa é que a afetividade do
professor ndo pode assustd-lo no momento de expressa-la. O querer bem do professor é uma
relacdo auténtica que sela um compromisso com 0s educandos numa préatica verdadeiramente
humana. Segundo Freire (2000), “é preciso descartar como falsa a separacdo radical entre
seriedade docente e afetividade” (p.159). Nesse contexto, destaca-se que a afetividade faz parte
da cognoscibilidade, como também a afetividade néo interfere no cumprimento ético do dever
docente no exercicio da sua autoridade.

Essa quinta tendéncia do bloco das criticas aponta para uma inovagdo pedagogica humana,
visto que defende uma pratica educativa de natureza ética e humana, indispensavel a convivéncia
de homens e mulheres na sociedade. Para que essa pratica pedagdgica humana se materialize
como inovadora, é necessario um ensino: que ocorra com autoridade e competéncia profissional;
que revele a maneira de o professor ser e de pensar politicamente para que os alunos apreciem 0s
seus desempenhos; que compreenda a educagdo como uma forma de intervencdo no mundo que
vai além do ensinar e do aprender bem ou mal os conteudos; democratico que supere a tradi¢éo
autoritaria, na perspectiva de assumir eticamente o limite da liberdade; que busque a politicidade
do ser humano, valorizando a sua natureza inacabada, na perspectiva de torna-lo consciente; que
revele a importancia e a necessidade do saber escutar o outro para transformar o discurso, num
processo de comunicacdo dialogica; que possibilite resistir criticamente a ideologia dominante,

criando certas qualidades que vdo se transformando em sabedoria indispensavel a pratica
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docente; que busque o respeito as diferencas entre os seres humanos, com coeréncia entre o que
faz e o que diz, na perspectiva de abrir-se para 0 mundo numa relagédo dialégica inquietadora e
curiosa; e que o professor esteja aberto ao gosto de querer bem aos educandos, na intencdo de
existir uma pratica verdadeiramente humana.

A sexta tendéncia do bloco das criticas, a criativa, situa o prdprio espaco do sistema escolar
para pensar o cotidiano e os sujeitos da pratica educativa. Locus para 0s que pensam e fazem a
educacdo. Arroyo (1999) aconselha uma aproximacdo dos coletivos de professores das escolas
em que as inovacdes pedagogicas estdo acontecendo. Nesse sentido, o autor sugere que “o
didlogo entre os diversos atores, os que decidem, pensam e fazem a educacdo, pode ser fecundo
para redefinir culturas, formular politicas; pesquisar e teorizar e também para inovar a pratica
escolar” (p. 151). Assim, diante dessa tendéncia, destacamos quatro (04) caracteristicas:

A primeira diz respeito a um processo inovador baseado nas praticas cotidianas dos
proprios professores e alunos na escola. Os sujeitos da acdo pedagdgica sdo os sujeitos da
inovacdo. Esse seria um novo estilo de inovacdo: conscientizar, politizar os professores,
convertendo-os a uma acdo progressista. Esse novo estilo difere do estilo oficial em que as
experiéncias decorrem das equipes técnicas, dos especialistas, das universidades, entre outros.
Para Arroyo (1999), o novo estilo reconhece a escola como um lugar de préaticas educativas
inovadoras. Assim, qualificar essas praticas com um olhar positivo possibilita captar o que ha de
inovador, no sentido de construir coletivamente um caminho diferente para a escola. As saidas
ndo podem ser aquelas sonhadas pelos que decidem, nem, tampouco, aquelas debatidas pelos que
pensam a educacao, porém, sdo saidas, que refletem escolhas que evidenciam possibilidades
concretas, sao pensadas individualmente e debatidas coletivamente. “Quando nos situamos na
escola, ndo podemos deixar de verificar que a inovacdo ja esta acontecendo, que os professores
de Educacdo béasica pensam sobre sua fungdo social, tém seus valores, discutem os problemas,
buscam solugdes, inovam” (p. 153).

A segunda caracteristica reconhece os professores como 0s sujeitos da inovacdo. Esses
professores percebem que possuem um senso comum pedagdgico amadurecido, encontram razdes
tanto para a pratica como para os valores que os guiam. As experiéncias que se tém observado,
iniciam sempre a partir do dialogo entre os professores a respeito da sua pratica. Entende-se que
pratica é também pensar: os docentes pensam pedagogicamente. Segundo Arroyo (1999), para a

realizacdo de inovacbes pedagogicas, faz-se necessario que “os professores dialoguem,
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explicitem, sistematizem, registrem seu pensamento pedagdgico, as razGes e os valores que
inspiram suas praticas. Inovar é descobrir coletivamente a diversidade de pensamento e valores
que inspiram a diversidade de préaticas” (p. 154).

A terceira caracteristica diz que as inovacdes pedagdgicas concebem a acdo educativa
como uma acdo humana. Entende-se a préatica dos professores com profundidade, no campo da
acao humana que toma por base os valores, 0 senso comum, a sensibilidade e a intuicdo humana
determinantes das préaticas sociais, educativas e culturais.

Afirma-se, entdo, que toda acdo educativa é acdo humana. Para tanto, segundo Arroyo
(1999), faz-se necessaria uma aproximacdo da axiologia e da ética, da cultura, da antropologia, da
filosofia da acdo, para se tentar uma visdo mais ampla da acéo educativa, na perspectiva de tratar
com mais respeito 0s seus sujeitos. Preocupacdo que possibilita pensar em novas posturas perante
a inovacdo pedagogica. Ndo se coloca o fato “de recair no praticismo, de desprezar a teoria; ao
contrério, trata-se de enriquecé-la, de buscar outras bases para a pratica humana, outros
referenciais epistemoldgicos para a complexa relacdo teoria-pratica, para entender como se
processam a educacao e a cultura em que a escola se insere” (p. 156).

A quarta caracteristica aponta para uma inovacdo pedagogica no campo das praticas
curriculares e do dialogo entre os sujeitos envolvidos no ato educativo. Os professores, 0s alunos
e as familias se reconhecem e reconhecem a escola, reinventando contetdos. A escola passa a ser
mais enriquecida de saberes. Assim, constata-se que os contetdos curriculares nao tém sido a
quest&o central das propostas de inovacgao que acontecem nas escolas. Contudo, ndo perdem a sua
importancia. Para Arroyo (1999), a ressignificacdo dos contetidos e dos programas é considerada
como fundamental, passando a redescobrir a sua centralidade e a sua pluralidade de funcdes.
Nesse sentido, constrdi-se “uma nova relagdo com o conhecimento e vai-se redescobrindo que
contetdos e programas ndo esgotam a totalidade das funcgdes cognitivas, socializadoras e
culturais da escola...” (p. 161).

Destaca-se que, na tradigdo pedagdgica, a inovacao foi centrada na reforma de contetdos
e programas, “deixando intocadas as praticas, a estrutura, as relac@es escolares, 0s tempos e 0s
espacos, 0s rituais que ddo concretude aos conteudos intelectuais e formativos da escola” (p.
161). Ao mudar a tradicdo conteudista e a analise simplista do ato de educar, ocorre uma

inovacao nessa tradicao pedagogica.
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A inovacdo, quando situada pelos professores nas varias praticas do cotidiano de sua agéo,
entende que o curriculo ndo deve ser reduzido a um documento estatico a ser cumprido
semanalmente, bimestralmente ou em um ano letivo. Tal concepc¢do, que ainda é oficial, se
distancia da cultura escolar e profissional. Esses profissionais vdo percebendo como agem na
pratica com base em uma concepg¢do de totalidade. O curriculo trabalha “nessa dire¢cdo como
expressao e pratica da funcdo plural da escola, como tempo de socializacdo, de cultura, de
aprendizado e vivéncia coletiva de saberes, valores, identidades, diversidades... Ele vai
aparecendo no reencontro, na ressignificacdo da totalidade das praticas educativas da escola” (p.
163).

Essa sexta tendéncia do bloco das criticas aponta para uma inovacao pedagdgica criativas,
visto que respeita a escola como espaco de acdo dos sujeitos da pratica educativa. Nesse sentido,
considera-se que a inovagdo pedagogica j& estd acontecendo na escola a partir de experiéncias
significativas realizadas coletivamente por alguns professores. Além do mais, coloca-se como
importante incentivar as experiéncias positivas realizadas pelos profissionais na escola, porque
isso estimula a criacdo e a materializacdo de inovacBGes pedagdgicas no contexto escolar.
Verifica-se que os professores sdo sujeitos importantes nesse processo e que o didlogo e a
sistematizacdo do conhecimento contribuem para 0 Seu enriquecimento. Tais inovagoes
pedagdgicas podem ser descobertas junta com o coletivo de professores que tomam decisdes e
fazem escolhas sem desconsiderar seus valores. Considera-se uma acdo pedagogica rica que pode
possibilitar espagos para a criatividade do professor durante o processo de ensino-aprendizagem.

Acreditamos que as inovacles pedagdgicas, quando sistematizadas, qualificam a acdo
educativa. Compreendemos também que essa acdo educativa esta inserida na logica da acéo
humana, acdes de pessoas interagindo entre pessoas. InteracGes que fazem parte da educacao
escolar a partir de uma a¢do humanizada. Compreendemos que, nesse campo da agdo humana,
existe uma cultura vivida, presente nas préaticas educativas que refletem acGes de vida; praticas
concretas que, ao socializarem o saber e a cultura, contribuem para enriquecer a realizagdo de
inovacOes pedagdgicas. Entendemos ainda que as inovacdes pedagdgicas, construidas na escola,
propiciam o avango de concepgOes e de novas praticas do curriculo, necessarias para superar a
tradicdo pedagdgica. Curriculo este que, quando articulado as praticas, remetem-nos as
experiéncias da cultura vivida. Diante disso, compreendemos que seria preciso construir a

inovacdo pedagdgica curricular e educativa na concretude da totalidade da pratica escolar.
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No que se refere a sétima tendéncia do bloco das criticas, a emergente, esta relacionada ao
paradigma emergente para 0 ensino e a aprendizagem. Segundo Behrens (2005), essa
denominacdo emergente decorre dos estudos de Boaventura Santos. E uma tendéncia que faz a
alianga entre os pressupostos das abordagens sistémica, progressista e do ensino com pesquisa
anteriormente estudados. Toma por base uma experiéncia vivenciada que foi em busca de uma
pratica pedagdgica competente para atender aos anseios que sdo exigidos pela sociedade do
conhecimento. Essa perspectiva levou a autora a propor uma metodologia que levasse em
consideracdo as abordagens propostas pelo paradigma emergente. Criou uma possibilidade de
construir pesquisas que investissem na busca de uma nova pratica pedagdgica na universidade.
Para a orientacdo dessas pesquisas, propds-se apresentar uma pratica pedagogica inovadora, ou
seja, experiéncias bem-sucedidas com a intencdo de instigar os docentes para a elaboracao de
seus préprios projetos. A partir dessa vivéncia realizada em sala de aula, muitos professores
universitarios criaram projetos pedagogicos contemplando essa proposta inovadora e
transformadora.

Identificamos 07 (sete) caracteristicas que tratam de op¢des metodoldgicas para atender a
essa tendéncia emergente (visdo sistémica, abordagem progressista e ensino com pesquisa), na
busca de uma “prética pedagdgica inovadora, com vistas a formagdo de um homem ético e um
cidadao responsavel pela sua qualidade de vida e a de seus semelhantes” (p. 99).

A primeira caracteristica se relaciona ao trabalho de contextualizacdo e problematizacéo
do tema que serad abordado, fase importante que apresenta 0 tema como um todo. Importante
também refletir a respeito dos contetdos que serdo trabalhados. Localizar historicamente o
conhecimento. Momento de reflexdo conjunta que instiga os alunos a caminharem juntos no
processo de producdo do conhecimento. Com um espaco de didlogo, os alunos discutem,
constroem e se apropriam “da proposta, para que ela se caracterize como trabalho individual e
coletivo e crie envolvimento e responsabilidade mutua pelo sucesso ou fracasso do projeto” (p.
99).

A segunda caracteristica é a exposi¢cao dialogica, pelo professor dos contetdos a serem
contemplados no projeto. Exposi¢do didatica que se restringe a um ou dois encontros e que tem
como objetivo instigar 0s alunos a pesquisarem Varios recursos para enriquecer a investigacao e

a producao do conhecimento. Momento em que se devem problematizar os conteddos, para que
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os alunos sejam incentivados a pesquisa individual, como também para localizar os conteidos
nas varias fontes de informacéo.

A terceira caracteristica é a realizacdo da pesquisa individual dos alunos, quando eles
levam suas contribuicdes para a sala de aula ou para os laboratdrios. Nesse momento, em que,
segundo Behrens (2005), o professor, ao ser o articulador do processo pedagégico, “deve
estimular os alunos a buscar e acessar as informagfes nas mais variadas fontes e procurar
coletivizar os referenciais que aparecerem nas pesquisas individuais dos alunos” (p. 101). Esse
processo, que considera a problematizacdo, leva o aluno a investigar o conhecimento para
socializa-lo com seus colegas. Esse estudo de pesquisa é um forte indicador de que os alunos
podem atingir um grau de autonomia, com liberdade, durante o processo de ensino.

Para Behrens (2005), o professor, nesse processo, é responsavel, envolvente, conciliador e
dialogico. Assim sendo, conquista seus alunos como parceiros hum processo educativo. Para a
autora, “a exigéncia e o rigor devem fazer parte do processo de aprender a aprender, mas oS
alunos devem ser tratados com carinho na busca da qualidade da competéncia” (p.102).

A quarta caracteristica, convite aos alunos para a elaboracdo de um texto individual,
considera a clareza dos contetidos propostos e as pesquisas realizadas a partir do tema proposto.
Inicialmente, eles séo auxiliados pelo professor, por ainda ndo apresentarem autonomia, para que
ndo realizem pesquisa compilada e repetitiva. O texto pode apresentar uma qualidade
questionavel. E o momento em que os alunos sdo incentivados a elaborar criticas as suas
producBes. O professor, portanto, atua como mediador entre o saber ja elaborado e a producéo
realizada pelo aluno. Para Behrens (2005), o professor “precisa encorajar 0s estudantes para que
eles possam ser criativos, criticos e competentes” (p.104).

Para a elaboracdo individual do texto, o aluno necessita trabalhar a interpretacdo com
alguma autonomia, num processo de producéo individual do texto em que ele carece aprender a
pensar, levantar posicionamentos diante dos dados levantados, apropriar-se com criticidade,
deixando registrado o seu percurso de investigador. Segundo Behrens (2005), ndo € um momento
de escrever qualquer coisa, “estruturar a producdo do texto individual dentro das categorias
estabelecidas na exposi¢do inicial do contetudo. O texto devera atender as categorias propostas ou
seré devolvido para complementacdo” (p.104).

A quinta caracteristica € a discussao critica em que os alunos séo desafiados pelo professor

a exporem 0s seus textos individuais. Aqui, exigem-se “elaboracdo acurada, construcdo e
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reconstrucd@o de conceitos, de teorias e praticas, colaboracdo alternativa persistente, envolvimento
concreto e, por fim, a respectiva pratica” (p.104). Sendo assim, os alunos terdo oportunidade de
debater, refletir, realizar comparacdes com outras pesquisas, discutir a respeito de suas pesquisas
e a de seus colegas de turma. O professor, que € o mediador do processo, instiga a discussao entre
os alunos, com o intuito de que defendam suas idéias e suas produgdes académicas. Diante da
discussdo reflexiva, “o aluno comeca a aprender que ser investigador transcende a producéo
escrita e demanda acOes efetivas para transformar a sociedade” (p.105).

Na sexta caracteristica, producdo coletiva do texto, os alunos passam a debater as suas
producBes e, com isso, enriquecer a elaboracdo do texto em conjunto, procurando atender as
categorias delimitadas no processo. O professor, ao ser investigador, envolve-se no grupo de
alunos, considera a existéncia dos pontos convergentes e divergentes como referéncias para a
producdo de um texto critico e de qualidade. Assim, para a autora, é propiciado aos alunos
aprenderem a elaborar uma producdo prdpria e também defender “as suas idéias e sua pesquisa,
ao mesmo tempo que compdem com seus companheiros uma producdo coletiva que acolha
conteddos significativos que foram pesquisados, discutidos e elencados para compor o texto do
grupo” (106).

A sétima caracteristica, producdo final do projeto pedagogico, € um momento considerado
importante, para que os alunos escolham, desde o inicio do processo, como gostariam de realizar
essa etapa. Outra questdo importante a destacar diz respeito como os alunos serdo avaliados neste
processo: a avaliagdo sera considerada um processo no qual serdo discutidos, desde o inicio, 0s
pesos para cada etapa do respectivo processo; também serdo discutidas as expectativas dos alunos
para cada momento; e, por Ultimo, os alunos deverdo se envolver nesse processo com
responsabilidade e competéncia. Segundo Behrens (2005), no caso de o professor perceber “que
existem alunos que ndo estdo participando do processo, precisa alerta-los, para discutir com eles a
situacdo e abrir didlogo para acompanharem a proposi¢éo feita com o grupo” (p. 107).

A nosso ver, essa sétima e ultima tendéncia do bloco das criticas aponta para uma inovacgao
pedagdgica emergente, visto que apresenta o desenvolvimento de um projeto metodologico
préprio que levou em consideracdo os referenciais teoricos e praticos do paradigma emergente, o
qual apresenta, neste estudo, uma alianga entre 0s pressupostos das abordagens sistémica,
progressista e 0 ensino com pesquisa. A visao sistémica promove o engajamento do aluno durante

todo o processo, superando a fragmentacdo do conhecimento e tentando criar novos caminhos
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para a producdo de conhecimentos que beneficie a coletividade. A abordagem progressista
incrementa a participacdo do grupo e a apreensdo coletiva do conhecimento na busca da
transformacdo da realidade; e o ensino com pesquisa, ao possibilitar a producdo do
conhecimento, provoca o acesso as informacdes e o espirito investigativo do aprender a aprender.

As tendéncias e suas caracteristicas revelam possibilidades de inovacGes pedagdgicas no
contexto escolar (organizacdo e desenvolvimento do trabalho pedagdgico do professor). As
inovacOes pedagdgicas precisam ser materializadas e reconhecidas na escola. Para Arroyo (1999),
Freire (2000) e Behrens (2005), essas inovag0es realizadas na escola, ou mesmo, em especial, na
sala de aula, muitas vezes ndo chegam a ser reconhecidas pela prdpria escola como mudangas
consideraveis e significativas. Grande parte das inovacdes pedagogicas morre nas proprias
escolas e até mesmo nas salas de aula, revelando amiude dificuldades de serem reconhecidas ou
até mesmo de serem extrapoladas para outras escolas. Com o intuito de resistir as dificuldades e
apontar contribui¢bes tedrico-metodolégicas para a realizacdo de inovagdes pedagdgicas na
pratica curricular dos cursos de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica, o estudo
reconhece algumas inovacdes pedagdgicas: instrumental; critica; criativa; progressista; critica do
conhecimento; humana; holistica; e a emergente. A instrumental se encontra no bloco das
tendéncias acriticas e as outras, no bloco das tendéncias criticas. Elaboramos uma sintese das

tendéncias inovadoras, no quadro 01:



Quadro n® 01
Tendéncias inovadoras

Classificacdo das Tendéncias Caracteristicas da Inovagao Contribuicéo para o
Tendéncias Pedagdgica ensino
Acriticas Instrumental Préaticas com discursos | Ensina através do
autoritarios e preconceituosos, | autoritarismo, da
(Arroyo, 1999) afastando os professores de um | alienacdo e de
processo autdbnomo; inovam sem | preconceitos, 0s quais se
conhecerem os conflitos afastam de uma relagdo
humana de convivéncia.
Critica Praticas com consciéncia critica | Ensina relacionando o
que recriam 0s conteldos, | conhecimento e a cultura
Arroyo (1999) dialogando com os professores, | como campos de conflitos
" numa perspectiva social e politica | na escola.
Criticas

Progressista

Freire (2000)

Préticas com rigorosidade
metddica que produzem
conhecimentos com criticidade,
possibilitando arriscar, aceitar o
novo através de um movimento
dinamico e dialético.

Ensina a partir de uma
reflexdo pedagdgica
imbricada numa relagdo
teoria-pratica.

Critica do
Conhecimento

Freire (2000)

Praticas que respeitam a
autonomia e a dignidade dos
educandos, reconhecendo a luta
em defesa dos seus direitos,
constatando e interferindo através
de um processo pedagégico de
curiosidade numa relacéo
dialégica Professor-alunos.

Ensina pela construcdo do
conhecimento

aprendizagens  criativas  que
respeitam a cultura vivida.

Holistica Pratica que valoriza a produgdo | Ensina resgatando  0s
com base num  processo |seres humanos na sua
Behrens (2005) libertador, o qual possibilita uma | totalidade.
aprendizagem democratica,
valorizando a pesquisa para a
producéo de novos
conhecimentos.
Humana Préticas que védo além do ensinar | Ensina através de
e do aprender, assumem |principios educacionais
Freire (2000) eticamente o limite da liberdade, |de natureza ética e
respeitando as diferengas entre os | humana.
seres humanos no mundo, numa
relacdo dialdgica, inquietadora e
curiosa.
Criativa Préticas dialégicas que | Ensina incentivando a
sistematizam o conhecimento, | criacdo e a materializacéo
Arroyo (1999) num processo  coletivo  de|de experiéncias positivas

realizadas na escola.
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Emergente Praticas que promovem a|Ensina através de um
producdo do  conhecimento | projeto metodoldgico que
Behrens (2005) coletivamente, na busca da |considera referéncias do
transformagdo  da  realidade, | paradigma emergente.
contribuindo para o espirito
investigativo do aprender a
aprender.

As tendéncias acriticas, instrumentais, consideram que as praticas sdo realizadas por
aqueles que formulam as politicas sociais, mantendo a esperan¢a de que, com as propostas
vindas do alto, a escola ird melhorar. Esse estilo se distancia de um olhar mais realista sobre os
conhecimentos escolares. Trata-se de praticas com discursos dos professores autoritarios e
preconceituosos distante de um processo de autonomia. Praticas que inovam a escola de fora, sem
reconhecer os conflitos presentes na realidade dos professores e dos alunos. Praticas inovadoras
que surgem das equipes técnicas apoiadas por governos que defendem mudancas na escola a
partir de experiéncias exemplares. Por outro lado, as tendéncias criticas, ndo instrumentais,
possibilitam praticas dialdgicas permanentes por parte dos professores que escutam e respeitam
as diferencas durante o processo de ensino e das aprendizagens, agdes que vao sendo construidas
numa pratica democratica e humana na escola, considerando: a producdo do conhecimento com
criticidade e liberdade para arriscar e aceitar 0 novo; a autonomia dos educandos na pratica
curricular; a dignidade dos educandos na luta em defesa dos seus direitos; e um processo coletivo
de aprendizagens criativas.

Com essas caracteristicas das tendéncias criticas inovadoras, podemos vislumbrar um
ensino diferenciado na formacdo de Profissionais de Educagdo Fisica, as quais podem
possibilitar, na pratica curricular dos professores, uma redefini¢cdo dos critérios de selecdo e de
organizacdo dos saberes escolares, uma mudanca nas concep¢fes de ensino, contribuindo para
que os professores desenvolvam uma consciéncia critica, questionando o conhecimento tido
como oficialmente valido e recriando criticamente os conteldos que transmite; assim estariamos
nos aproximando de uma inovagdo pedagdgica no curriculo da escola.

As tendéncias inovadoras nos levam a perspectivar possibilidades de analise das inovac6es
pedagdgicas nas escolas de formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica. Essas inovacdes,
materializadas nas escolas, poderiam oportunizar e trocar experiéncias com os professores de

outras escolas de formacdo do sistema educacional. Sdo inovagfes pedagogicas decorrentes da
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relacdo dialogica professore(a)s—aluno(a)s durante o desenvolvimento dos conhecimentos
escolares. Assim sendo, poderiamos ganhar mais qualidade nas aulas dos professores e,
consequientemente, uma possivel existéncia de novos conhecimentos transpostos da realidade
desses professores envolvidos na formacdo; além do mais, a escola teria um curriculo
incrementado com inovagdes pedagdgicas realizadas na pratica pedagdgica.

Acreditamos que as inovagdes pedagogicas decorrentes das tendéncias inovadoras criticas
apontam possibilidades de elas acontecerem, numa relacdo dialdgica entre professor-aluno,
durante a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas de formagdo de Profissionais de
Educacdo Fisica. Se considerarmos essa instituicdo de ensino um campo aberto a
experimentacdo, poderemos vislumbrar possibilidades de essas inovagdes existirem e,
consequientemente, haveria novos conhecimentos elaborados e sistematizados com base na
realidade daqueles que convivem nessas escolas. Estariamos, entdo, incrementando uma nova
vida no curriculo.

Consideramos importante discutir com os alunos 0s conhecimentos que serdo tratados
durante a prética curricular, por considerar que ele, ao ser pedagogicamente elaborado em forma
de conteddo de ensino na escola, possibilita resgatar dos alunos a sua cultura, e
consequentemente, tornar o curriculo mais préximo e comprometido com o0s conhecimentos
presentes no contexto social. Nesse sentido, acreditamos em iniciativas de inovacdes pedagdgicas
no ensino que enriquecam o conhecimento articulado com a cultura da comunidade, tornando-o
mais significativo e mais proximo da vida dos futuros Profissionais de Educacao Fisica.

Conhecimento que podera ser construido e vivenciado, na medida em que, durante as
aprendizagens, o didlogo esteja presente na relacdo professor — aluno. Para tanto, implica uma
relacdo de cooperacdo entre eles, tanto planejando como executando as atividades. O papel do
professor ndo pode ser apenas o de apresentar, mas o de preparar as situacdes de aprendizagens,
possibilitando aos alunos momentos de desafios, de questionamentos, de resolugdo de problemas
e de oportunidades para tomar decisoes.

Oslas professore(a)s, durante as aprendizagens, ao se apropriar do didlogo, da cooperacao,
dos desafios, da problematizagdo, aproximam-se cada vez mais da realidade dos alunos e com
isso, 0 conhecimento escolar tratado nessas relagdes tornar-se-4& mais compreensivel. Esse
conhecimento escolar, quando pensado, articulado, refletido, problematizado com o contexto

social em que vivemos, nos possibilita revelar uma nova pratica curricular dialdégica Assim,
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poderemos vislumbrar possibilidades de inovacdes pedagdgicas no processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que ao tratarmos do conhecimento escolar, transposto da realidade,
estaremos abrindo espagos para o surgimento de novos conhecimentos mais significativos para a
escola.

Nessa perspectiva de nos aproximarmos cada vez mais da realidade dos alunos, apontamos
a pesquisa na escola como mais um espaco de aprendizagem porgue enriquece O Processo
democratico, dinamiza as acdes pedagdgicas, tornando-as diferentes, propicia conflitos na
escolha dos temas, possibilita trocas de conhecimentos numa relagdo dialdgica entre professores e
alunos, a partir das diferentes realidades, possibilita compartilhar as angustias, as inquietacdes e,
inclusive, propicia novas aprendizagens entre o corpo docente. Diante desse procedimento,
podemos apontar as possibilidades de as inovacBes pedagdgicas acontecerem nas relacdes
dialogicas professor-alunos que envolvem planejamentos e sistematizacdes de conhecimentos
criticos e novos. Com a realizagdo da pesquisa na escola, reconhecemos as possibilidades de
alteracdes daqueles conhecimentos escolares distantes da realidade, como também as mudancas
de concepcdes no ensino.

A pesquisa na escola poderia apresentar uma contribuicdo significativa para as escolas de
formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica, porque inova pedagogicamente o processo de
ensino e de aprendizagem numa relacdo dialogica professor-alunos que busca conhecimentos
criticos da realidade. Quanto mais o processo de ensino e de aprendizagem evidenciar pesquisas
nas praticas curriculares, poderemos vislumbrar novos conhecimentos, atualizados e proximos da
vida desses envolvidos.

O conhecimento escolar ganha relevancia neste estudo por ter um papel importante na
pratica curricular dos professores; e é a partir de como trata-lo nessa pratica que poderemos
entrever ou ndo possibilidades de existirem inovagdes pedagodgicas nos cursos de formacao de
profissionais de Educacdo Fisica. Portanto, a partir desse estudo, inferimos na realidade da Escola
Superior de Educacdo Fisica, na intencdo de conhecer as inovagdes pedagogicas realizadas na
pratica curricular dos seus professores.

Subsidiados pelas referéncias apresentadas e na tentativa de contribuirmos com a discussao
a respeito das inovaces pedagdgicas realizadas na organizacdo do trabalho pedagdgico dos
professores na escola, consideramos importante encaminhar, para 0 momento, um conceito sobre

inovacOes pedagogicas, para ajudarmos a conhecer as inovagdes pedagdgicas realizadas na



65

Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco (Campo da pesquisa).
Inovacdo pedagdgica € uma acdo diferenciada que acontece na organizacdo do trabalho
pedagdgico dos professores na escola, a partir da criacdo de conhecimentos novos, diferentes e
renovados que se distanciam do conhecimento tradicional e do senso comum. Dessa forma, altera
a prética pedagogica docente, e conseqlientemente, o curriculo dos cursos de formacdo de

profissionais.

1.3 Pratica curricular: Apontando caminhos para as inovagdes pedagdgicas.

Os educadores criticos engajados na luta pela qualidade da formacdo vém, ao longo da
historia, resistindo as tendéncias neoliberais presentes no contexto sociopolitico-econémico de
nossas vidas. Esses educadores criticos ndo defendem a racionalizacdo da educacdo com o
pretexto da otimizacdo do desenvolvimento econémico, uma vez que sdo contrarios a um sistema
educacional desumanizante que forma cidad@os sem iniciativa e adestrados.

Uma formagéo pedagdgica inovadora é uma formagéo docente humana que se preocupa em
discutir os saberes na pratica curricular dos futuros profissionais de Educacgéo Fisica, respeitando
a complexidade da realidade em que eles estdo inseridos. Assim, os professores poderdao inovar
pedagogicamente a formacdo inicial se compreenderem que o ensino tratado na maioria das
escolas, para as criangas e para 0s jovens, necessita ser revisto, diante das dificuldades que ele
tem revelado a opinido pablica. Seria importante compreendermos que tais dificuldades, muitas
vezes, sdo desumanas para a grande parte da populagdo que se encontra nas escolas publicas sem
a qualidade desejada no ensino. Portanto, para humanizar, precisariamos, nos cursos de formacéo
de profissionais de Educacdo Fisica, fazer diferente, redefinir os critérios de selecdo e de
organizacdao dos saberes escolares para atender as realidades, mudar a concepgdo de ensino,
mudar as praticas e buscar novos conhecimentos que verdadeiramente atendam as reais
necessidades da maioria da populacdo. Assim sendo, estariamos nos aproximando de uma
docéncia mais humana e mais inovadora.

Diante da questdo, Arroyo (2001) apresenta alguns argumentos para que possamos refletir a
respeito da humana docéncia, pois, para ele, o fracasso de nosso oficio estd presente na nossa
civilizacdo e na nossa cultura, porque tal fracasso encontra-se refletido na nossa infancia,

adolescéncia e juventude. Para eles, ndo esta sendo roubado ou negado apenas o direito a
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conhecer a leitura, as contas, o saber cientifico e tecnoldgico, mas a vontade de saber
experimentar e de ser alguém na vida. Essa matriz fundante do processo educativo, ao ser
negado, destrdi o sentido do nosso verdadeiro oficio, o de sermos docentes humanos. Logo, re-
situar nosso oficio nos tensos processos de ensinar-aprender ao ser humano traz novas
inquietagBes para repensarmos 0s problemas vividos na pratica.

Para o referido autor, 0 que € mais grave no processo de desumanizacdo quando 0s seres
humanos sdo submetidos desde a infancia? Sera a perda de novos horizontes? Serd a perda da
vontade de ir além dos seus horizontes ou sera que 0s sonhos estdo triturados e abandonados
pelas necessidades permanentes da sobrevivéncia? Colocar essas questdes em nossa reflexdo e
nas nossas praticas curriculares inovadoras faz diferenca para um projeto educativo que tenha em
mente o direito de todas as criancas e jovens a se realizarem como pessoas, sujeitos, cidadaos,
fazendo, assim, uma diferenca na construcdo de nossa auto-imagem.

Para Arroyo (2001), cresce o numero de profissionais da educacéo escolar que tanto vém
avancando na consciéncia profissional, social e politica como vém denunciando o carater
desumanizador das estruturas sociais e econdmicas, pois ndo ficam satisfeitos apenas com a
dendncia, mas questionam essa escola que em muitos casos tem sido reprodutora / desumana e
apontam caminhos para a viabilizagdo de uma escola mais humanizada. Nossa experiéncia
pessoal, familiar, profissional nos deve ter ensinado que é um direito aprender tais instrumentos
para uma mudanca com competéncia, como também que os saberes escolares ndo podem ser
aprendidos se, a0 mesmo tempo ndo tentarmos recuperar a humanidade que nos foi roubada.

O autor levanta a hipotese de que apenas quando tentamos fazer da escola um espaco e
tempo de direitos, de humanizacéo e ndo de mercantilizagdo nos encontramos como educadores e
recuperamos 0 nosso oficio. Assim sendo, a pratica pedagdgica na escola ndo tem que reproduzir
necessariamente a sociedade injusta e discriminatoria, nem para os trabalhadores em educacéo,
nem para os filhos e filhas do povo. Recuperar a humanidade roubada supde que nos revelemos
td0 humanos quanto os educandos. E o oficio de revelar as leis da natureza, a producio do
espaco, da vida, ensinar matérias. Mas, sobretudo, de revelar as novas geracoes, a humanidade, a
cultura, os significados que aprendemos e que vém sendo aprendidos na histéria do
desenvolvimento cultural. E revelarmos um professor profundamente humano, esse é nosso

oficio, e nossa humana docéncia.
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Os cursos de formacdo inicial de profissionais de Educacdo Fisica vém apontando, no
cenario nacional, um crescimento qualitativo no que se refere aos saberes tratados na pratica
curricular docente, ndo mais preocupados apenas com o0s limites fisicos e biomecanicos
relacionados ao problema do corpo, uma vez que o homem é constituido do humano de forma
totalizante e que se manifesta através do seu pensamento, do seu sentimento e do seu movimento.
Trata-se de uma posicéo privilegiada na qual a acdo docente passa a ter um carater mais humano
guando na formacao inicial dos professores dos cursos de Educacao Fisica.

Esse salto qualitativo é devido a algumas praticas curriculares serem fundamentadas nas
abordagens critico-dialéticas que se contrapdem as abordagens empirico-analiticas. Essa
discussdo epistemoldgica das abordagens tem apresentado um crescimento qualitativo nas
praticas curriculares dos cursos de Formacdo inicial dos profissionais de Educacdo Fisica, e
também nos livros, nos periddicos e nos eventos cientificos. Experiéncias inovadoras realizadas
por alguns professores de Educacdo Fisica, contribuem tedrica-metodologicamente para que
reflitam, significativamente, sobre a sua propria pratica pedagdgica e, conseqlientemente, sobre o
curriculo dos referidos cursos, como também para que abram espacos para novas experiéncias na
pratica pedagogica formadora e, assim, possam ainda mais qualificar os curriculos dos referidos
Cursos.

No Colegio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, uma das entidades cientificas mais
representativas para a area de Educacdo Fisica no cenario nacional, encontram-se trabalhos de
pesquisa, com tragcos inovadores, 0s quais selecionamos a partir dos seguintes critérios: 1)
redefinem os critérios de selecdo e organizacdo dos saberes; 2) apresentam mudancas de
concepcdes; 3) questionam os saberes tidos como oficialmente valido; 4) recriam criticamente 0s

saberes que transmitem:

A pesquisa na formacdo do profissional de Educacdo Fisica. Kétia Branddo Cavalcanti -
Departamento de Educacdo Fisica / UFRN. Considerando a problematica da produgdo de
conhecimento em nivel do ensino de graduagdo, este estudo visa investigar a presenca da
pesquisa na formacéo do profissional de Educacdo Fisica na UFRN. A abordagem utilizada é de
natureza qualitativa. O grupo investigado é constituido por 8 estudantes, bolsistas vinculados a
projetos de pesquisa em desenvolvimento. A partir dos resultados obtidos, concluiu-se que: 1. O
ensino de graduacdo em Educacdo Fisica ndo faz sentido se ndo for acompanhado da pratica de
pesquisa, tornando-se assim mero sedentarismo mental ou ativismo corporal, desprovidos de
qualquer finalidade académica ou cientifica relevante. 2. A qualificacdo da maioria dos docentes
do Departamento de Educacdo fisica da UFRN na &rea da pesquisa é urgente, visando atender as
necessidades de producdo de conhecimento ndo sé colocadas pela respectiva comunidade
cientifica, como também pela sociedade de um modo mais amplo (199, p. 914).
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A formacao profissional inicial e continuada e a produ¢do de conhecimentos cientificos na area
de Educacdo Fisica & esporte no Nordeste do Brasil: um estudo a partir da UFPE. Celi N. Zulke
Taffarel - Departamento de Educacdo Fisica / UFPE. O estudo insere-se no tema "formacéo
profissional e producdo do conhecimento cientifico” e aborda, especificamente, a discussdo em
torno do campo académico da Educacdo Fisica, na perspectiva da reconceptualizacdo do
curriculo de graduacdo e da implementacéo e consolidacdo de um Programa de Pés-graduacao
na area no Nordeste do Brasil, integrado com a graduacdo. Seu objetivo € analisar a dinamica
interna e o0s tragos essenciais do trabalho pedagdgico na producdo e apropriacdo do
conhecimento e propor reconceptualizagfes e a implemenmtacao do programa de Pés-graduacao
em Educagdo Fisica & esporte para o Nordeste do Brasil. Os grupos Focais em nivel da
Graduacdo serdo os 17 Cursos de Educacdo Fisica do Nordeste (1997, p. 861)

Pesquisando sobre a Formagdo do Profissional em Educacdo Fisica no Nordeste do Brasil.
Marcia Chaves Valente - Departamento de Educagdo Fisica / UFAL. Pretendemos refletir sobre
a formacdo profissional da Educacéo Fisica, procurando desvelar possiveis contradicfes nesse
processo. Levaremos em consideracdo experiéncias pedagdgicas em desenvolvimento em
IES/Curso de Educacdo Fisica, que nos permitam caracterizar, no processo de producdo de
conhecimento, a natureza do pensamento educacional critico. Dessa forma, consideramos
necessario identificar a ldgica dessas proposicBes pedagdgicas, bem como suas determinacGes
histéricas, levando em conta as experiéncias pedagdgicas e determinagdes historicas proprias da
Educacéo Fisica. Reconhecemos, também, que nossa investigacdo, necessariamente, deve passar
por uma compreensdo conceitual basica das relagfes sociais de producgdo, atentando para as
determinacgdes especificas do trabalho no processo de formacgéo profissional. Possivelmente, esta
estratégia metodoldgica nos conduzird a maior entendimento da questdo e nos possibilitara um
tratamento condizente com o conhecimento cientifico, no trato do processo de formagdo do
profissional em Educacdo (1997, p. 831).

Profissionais da Educacdo Fisica e Esportes: formagdo e pratica - uma andlise da producao
académica de 1996 a 2001. Andréa Carla de Paiva - Departamento de Métodos e Técnicas de
Educacédo / UFPE. O presente estudo analisa o processo de produgdo do conhecimento cientifico
nos Cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica, considerando as produgdes monogréficas, suas
bases epistemoldgicas e formas de orientacdo académica. Discute-se a pesquisa enquanto
principio educativo, ampliando reflexdes sobre a dicotomia teoria e pratica na formacgdo de
professores e na organizacdo do processo de trabalho pedagdgico, para produzir monografias
entre 1996 e 2001. A pesquisa documental investiga o Nucleo de Educacdo Fisica/UFPE e
ESEF/UPE, organizando os dados em mapas de analise das categorias amplas e empiricas
definidas na pesquisa. Trata-se a formacdo do professor enquanto intelectual e pesquisador
(2001, p. 154).

Todos esses trabalhos de pesquisa discutem a respeito da produgdo do conhecimento nos
cursos de formacdo do profissional de Educagdo Fisica: o primeiro investigou a presenca da
pesquisa na formacdo do profissional de Educacdo Fisica na UFRN; o segundo analisou a
dindmica interna e 0s tragos essenciais do trabalho pedago6gico na producdo e apropriacdo do
conhecimento no programa de Pds-graduacdo em Educagdo Fisica & esporte para o Nordeste do
Brasil; o terceiro analisou as experiéncias pedagogicas em desenvolvimento nos Cursos de
Educacao Fisica do Nordeste e permitiu caracterizar, no processo de producédo de conhecimento,

a natureza do pensamento educacional critico; e 0 quarto analisou o processo de producdo do
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conhecimento cientifico nos Cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, considerando as
producdes monogréficas, suas bases epistemoldgicas e formas de orientacdo académica. Esses
trabalhos, desenvolvidos nos cursos de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica,
apresentaram contribuicdes teorico-metodoldgicas para as praticas curriculares dos professores e
dos alunos desses cursos na medida em que adentraram na importancia da produgdo do
conhecimento nesses cursos. Trata-se de pesquisas que apontaram inovacdes pedagogicas nos
curriculos desses cursos de formacdo a partir da producdo de novos conhecimentos construidos
na pratica curricular dos professores que realizaram essas pesquisas.

A questdo do conhecimento ganha relevancia neste estudo por ter um papel importante na
pratica curricular dos professores; e é a partir de como trata-lo na referida préatica que poderemos
perspectivar ou nao possibilidades de inovagbes pedagogicas para o curriculo dos cursos de
formacdo de professores de Educacgdo Fisica. Essa analise decorre das pesquisas realizadas pelos
professores de algumas Universidades do Nordeste, anteriormente apresentadas, pelo fato de que
elas qualificaram aquelas praticas curriculares, redefinindo os critérios de selecdo e organizacéao
dos conhecimentos e recriando o0s conhecimentos transmitidos. Portanto, a partir dessas
pesquisas, poderemos refletir em que, para os professores criarem as inovagdes pedagdgicas,
seria importante se apropriarem de conhecimentos das abordagens critico-dialéticas, como
também procurarem manter uma postura mais hermenéutica ou critica durante o processo das
aprendizagens.

Por outro lado, mesmo que as inovagdes pedagogicas estejam presentes nas préaticas
curriculares dos professores de algumas universidades do Nordeste do Brasil, ndo podemos
desconsiderar que muitos desses cursos da referida regido ainda se encontram fortemente
marcados pelo conhecimento cientifico baseado nas abordagens empirico-analiticas, as quais se
contrapdem aquelas fundamentadas nas abordagens critico-dialéticas. Diante dos estudos de
Sacristan (2000), a postura dominante do professor ainda € a cientificista, em detrimento das
hermenéuticas ou criticas. Destaca-se o valor, pela objetividade, da estruturacdo interna do
conhecimento e se "relegam as preocupacdes pessoais, a totalidade do ser que conhece, as
implicacgdes e causas sociais do conhecimento™ (p.181).

O autor ainda ratifica que a concepgdo positivista da ciéncia, bem como a empirista-
indutiva, € a visdo dominante do conhecimento tratado pelos professores, pois os conteddos do

curriculo e a forma de ensinar
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tém ocasionado pouca atencdo as concepgdes dos estudantes e a sua participacdo ativa. Uma
visdo relativista do conhecimento ¢ uma atitude que esta em coeréncia com muitas atitudes
metodoldgicas para com os alunos, tolerancia ante os seus erros, ante os caminhos alternativos
de busca, as estratégias de ensino do professor, etc. Evidentemente, se a verdade transmitida é
objetiva e indiscutivel, portanto é légico que o professor, que possui melhor nivel de
conhecimento e de “verdade” que os alunos, adotara uma série de perspectivas metodoldgicas em
relagdo as perspectivas que possui sobre o conhecimento (SACRISTAN, 2000, p.182).

O autor se reporta a partir, dessa questdo, a uma experiéncia realizada com centenas de
professores do ensino secundario em formacdo, na qual foi constatado que as posicdes
individuais dos referidos professores se diferenciavam diante da problematica objetividade-
verdade do conhecimento. “As opcOes relativas ndo se situam, precisamente, entre as
perspectivas pedagogicas mais compartilhadas pelos futuros professores” (p.182). O tema, para o
autor, é polémico, porque a visdo do conhecimento como algo discutivel, talvez ndo seja uma
caracteristica dominante nos programas de formacdo de professores nos quais predomina a
posicdo de que o curriculo e o conhecimento séo algo ndo problematizado. Tal posicao influencia
de forma decisiva os futuros professores. Essa visdo que se transmite no conhecimento relaciona-
se tanto com o0s contetidos do curriculo como com a forma de considerar tal curriculo ou mesmo
0s métodos pedagdgicos. Na auséncia de uma preparacdo especifica para essa questdo, o autor
afirma que tanto o curriculo oculto como o curriculo voltado para as experiéncias serdo 0s
responsaveis pela bagagem do conhecimento adquirido na formacédo. Esse fato decorre do néo -
tratamento dos dilemas epistemologicos na formacdo, porque nela se reforcam as concepgdes
dominantes (SACRISTAN, 2000).

Tais posicdes, para o referido autor, apresentam derivacfes em diferentes areas do
curriculo, segundo cada caso. Por exemplo: “se, para um professor, o importante da linguagem é
sua correcdao formal acima da potencialidade para a comunicacgéo, é 16gico que, em seu ensino,
primara o primeiro aspecto sobre o segundo” (p. 182). Se a visdo dele da forma linguistica é
como algo absoluto e a-historico, apresentard uma condicdo de menos tolerante diante dos
desvios dos alunos. Essa epistemologia implicita do professor em relacdo ao conhecimento,
segundo Sacristan (2000), se deve a forma como eles pensam os seus trabalhos e decorre de suas
experiéncias como professor e aluno. A qualidade dessa experiéncia da cultura oportuniza um
enriquecimento na sua formagéo, “sendo a base da valoriza¢do que fardo do saber e das atitudes,
da ciéncia, do conhecer e da cultura” (p.182). Perspectivas que serdo colocadas em acdo durante
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0 processo de ensino-aprendizagem. Para 0 autor, essas perspectivas sdao “(...) as formas de
acordo com as quais os professores pensam seu trabalho e a forma em que ddo um determinado
significado a essas crencas através de seus atos em classe” (p.183).

As consideracOes relacionadas ao conhecimento que o0s professores apresentam nesse
sentido ndo sdo passivas porque tém uma projecdo pratica. Tais perspectivas ndo sao simples
atitudes diante dos fatos, porque apresentam um componente ativo projetado na acéo.
“Representam uma matriz de pressupostos que ddo sentido ao mundo, mas que ndo sdo simples
reflexos da realidade e, sim, algo construido no curso da interagdo com outros, com essa
realidade, na experiéncia” (SACRISTAN, 2000, p.183). As posicdes pedagdgicas diante dos
problemas relacionados com o ensino de forma geral e com os conteddos do curriculo ndo se
encontram independentes da mentalidade, da cultura global e das atitudes de determinado
professor.

Sacristan (2000) ainda chama a atencdo para a pouca importancia dada, durante a formacéo
inicial, “a analise dos curriculos como seleces e elaboracdes de conhecimento ou a analise dos
materiais didaticos que os professores consomem” (p.183). Tanto um gquanto o outro induzem, as
vezes, a erros cientificos, como também podem ser encontrados: concepcles ultrapassadas,
aspectos irrelevantes para uma area propria do conhecimento ou para a experiéncia do aluno.

O autor, ao afirmar que a profissionalizacdo dos professores deve ser dotada de prestigio e
de relevancia, considera o conhecimento a base fundamental para a atividade pedagogica. “O
ensino comeca necessariamente — afirma esse autor — por uma certa compreenséo por parte dos
professores do que vai ser aprendido pelos alunos e de como ensina-lo”. A partir dessa
peculiaridade da profissionalizacdo dos professores, o autor discute dois componentes basicos: “a
formacdo pedagogica, que é a que o profissionaliza como docente, e a formacdo basica, que € a
gue o capacita para transmitir ou ajudar a aprender contetdos curriculares diversos” (p.184). O
autor, entretanto, lembra que esses dois aspectos, ao estarem desconectados, ndo poderéo realizar
a funcdo de profissionalizar os professores, “ja que sua funcdo consiste em se comportarem
pedagogicamente quando desenvolvem o curriculo, para o que se necessita de um certo dominio
do conhecimento, de modo que o tratamento, a sele¢cdo e a ponderacdo do mesmo se fagam
também sob chaves pedagdgicas” (p.184). E importante termos a clareza dos aspectos

pedagdgicos relacionados ao conhecimento do curriculo até porque o processo de selecédo e de
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organizacdo do conhecimento, na pratica curricular, ganha centralidade nas discussdes a respeito
das inovacgdes pedagdgicas.

Segundo Sacristan (2000), sdo mdltiplas as categorias de conhecimento que podem
contribuir para a legitimacao do professor como aquele que tem a posse de um determinado saber
profissional especifico. Define, assim, o0s tipos de conhecimento que ddo apoio a
profissionalizacdo docente: conhecimento do contetdo do curriculo; conhecimento pedagogico
geral, que se refere a principios amplos e estratégias para governar a classe; conhecimento do
curriculo como tal, especialmente dos materiais e programas; conteido pedagdgico que presta ao
professor sua peculiar forma de entender os problemas de sua atividade profissional;
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; conhecimento do contexto educativo; e
conhecimento dos fins educativos, dos valores e do seu significado filosofico e histérico.

Sacristdn (2000) alerta-nos de que o dominio do contetdo é a base intelectual mais
importante de um profissional. N&o se trata de um dominio resultante de acumulacéo de estudos e
pesquisas e, sim, acerca das suas bases, sua estrutura substantiva e sintatica, sua significacdo
educativa, sua dimensao social e histérica. Essa competéncia é por demais importante para o
ensino, na medida em que traz uma contribuicdo valiosa para a aprendizagem dos alunos, quando
da "atencdo aos principios subjacentes que estruturam os conteudos, aspecto fundamental em
todo o curriculo, os quais podem ser aproximados do aluno de acordo com o seu nivel de
compreensdo, em forma de conteldo e atividades diversas”. (p.184). Isso se deve a quatro razdes:
“(a) porque torna mais compreensivel o conteudo para o aluno. b) porque é uma aprendizagem
mais resistente ao esquecimento. ¢) porque se pode transferir para a compreensdo de outras
coisas. d) porque se reduz o tempo para o dominio do conhecimento superior a partir do
conhecimento mais elementar™ (p.184).

Afirma ainda que, se é preciso melhorar o nivel de formacéo de professores nos campos do
saber, ndo se faz necessario preenché-los com o acumulo de conhecimentos, "mas introduzi-los
em tudo o que significa um campo de conhecimento, para que possam ter critério nesse sentido
quando puserem os alunos em relacdo com os saberes contidos nos curriculos e deixem de
depender de materiais que ddo, em muitos casos, visdes empobrecidas do que é uma area de
conhecimento (SACRISTAN, 2000, p.185)".

O autor acrescenta que o professor, ao pensar no conteddo que transmite e no contetido que

os alunos aprendem, deve transformar o conhecimento tal como eles aprenderam. "A
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transformacéo se desprende do esforco por passar da propria concepcdo ou forma em que se
possui 0 conteldo a uma representacdo e apresentacdo do mesmo que seja Util para que resulte
compreensivel para os alunos” (SACRISTAN, 2000, p.185).

Segundo esse autor, 0 conhecimento é a base fundamental para a atividade pedagogica, pois
ensinar requer uma certa compreensdo por parte dos professores do que vai ser aprendido e de
como ensinad-lo. No entanto, é preciso que o professor ndo tenha apenas o dominio acumulado
através de estudos e pesquisa, "e, sim, acerca das bases desses conteudos, sua estrutura
substantiva e sinttica, sua significacdo educativa, sua dimensdo social e historica"”
(SACRISTAN, 200, p.184).

De acordo com Sacristan (2000), a aprendizagem se torna valiosa para os alunos quando o
professor d& importancia aos principios subjacentes que estruturam os conteddos. Quando o
contetido se aproxima do nivel de compreensdo do aluno, a aprendizagem torna-se mais resistente
ao esquecimento; pode-se transferir para a compreensdo de outras coisas, além de seduzir o
tempo de apropriacdo do conhecimento superior a partir do conhecimento elementar. Para isso, é
necessario que o professor transforme o contetdo do curriculo de acordo com suas concepcdes
epistemoldgicas e também enquanto conhecimento pedagogicamente elaborado, de modo que
possa organizar e acondicionar os contetdos, adequando-o0s aos alunos.

Podemos verificar que o0 conhecimento € por demais relevante numa sociedade que se
preocupa com avangos, e quando ele € pedagogicamente elaborado em forma de contetddos de
ensino na escola, resgata a cultura dos alunos e torna a proposta pedagdgica mais real e
comprometida com o contexto social. Vislumbramos, entdo, iniciativas de inovacdes pedagdgicas
no ensino, na medida em que o conteldo escolar, ao respeitar a cultura das criancas e dos jovens,
sera mais significativo porque estara mais proximo da vida desses educandos na escola.

Ao tratar o conhecimento através do resgate das experiéncias de vida dos alunos na escola,
contribui tedrica-metodologicamente para a defesa de um curriculo emancipatério, que, segundo
Mclaren (1997), deve dar énfase a experiéncia dos alunos, intimamente ligada com a formacéo da
identidade. E importante entender que os alunos aprendem a se autodefinir ndo apenas através das
formas sociais e culturais, mas também usando a sua propria experiéncia. O conhecimento
presente na escola ndo fala por si préprio, é constantemente absorvido pelas experiéncias

ideologicas e culturais que os alunos trazem para o contexto da sala de aula. Negar tais
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experiéncias significa negar a base sobre a qual os alunos aprendem, falam e imaginam. O

conhecimento é produzido no processo de interacao entre

o escritor e o leitor no momento da leitura, e entre o professor e o aluno no encontro pedagdgico
(..) E inadequado pensar em campos ou corpos de conhecimento como propriedade dos
professores. E a negacdo da igualdade das relages em momentos de interacdo, e privilegia
falsamente um lado da troca e aquilo que um lado 'sabe’ em detrimento do outro. Sobretudo para
produtores criticos de cultura, sustentar este ponto de vista traz sua propria pedagogia, uma
pedagogia autocratica e elitista. Ela ndo apenas nega o valor daquilo que o aluno sabe - 0 que de
fato acontece -, mas também deixa de reconhecer as condi¢des necessérias para o tipo de
aprendizagem - critica, engajada, pessoal, social - exigida pelo conhecimento em si.
(MCLAREN, 1997, p. 249).

Nesse sentido, para Goodson (1995), curriculo ndo pode ser considerado algo fixo, mas um
artefato social e historico, portanto sujeito a mudancas e flutuacBes. O curriculo, como é
conhecido hoje, ndo é resultado de uma elaboracdo de algum momento do passado, mas ao
mesmo tempo nado é fruto de um processo continuo de evolugdo, aperfeicoando-se em direcdo a
melhores e mais adequadas formas. O curriculo é encarado como algo em constante fluxo e
transformacdo, inserido num movimento de continuidade e descontinuidade, de evolucdo e
rupturas.

O curriculo ndo é reconhecido como o resultado de um processo de sele¢do e organizacao
do conhecimento escolar pacifico, no qual académico, cientistas e educadores deduzem logica,
desinteressada e imparcialmente, sobre o que os alunos precisam aprender. O curriculo é
resultado de um processo social em que convivem, de forma contraditoria, fatores l6gicos, rituais,
conflitos simbolicos e culturais, necessidades de legitimacdo e controle, propoésitos de
dominacdo, etc. O curriculo também ndo pode ser entendido apenas como o resultado de
deliberacdes conscientes e formais (regulamentos, instrucdes, normas, guias curriculares), mas
também como um processo informal de interagdo entre aquilo que é deliberado, o que é
interpretado e o que é efetivado, as vezes de maneira transformada ou até mesmo subvertida
(GOODSON, 1995)

O interesse pela teoria e pela histéria do curriculo remonta aos chamados estudos da
Sociologia do Curriculo e sempre fazendo referéncia, principalmente, as investigagdes de
Michael Young. As pesquisas no campo da Sociologia do Curriculo tém como foco central a
analise do processo de selecdo e organizagdo do conhecimento educacional e alguns mais

especificamente do saber escolar, buscando reconhecer como o conhecimento é materializado no
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curriculo. E importante discutirmos a sociologia do curriculo, porque, ao revelarmos como centro
das discussdes o processo de selecdo e organizacdo do conhecimento educacional, estamos
vislumbrando possibilidades de inovacdes pedagdgicas na pratica curricular, ao recriarmos
criticamente os contetdos de ensino previamente determinados. Assim sendo, & medida que
qualificarmos os conteddos de ensino na pratica docente, estaremos simultaneamente
qualificando também o curriculo nos cursos de formacdo de profissionais. Nessa perspectiva,
Forquin (1993;1996) aponta estudos que procuram evidenciar tal campo de investigacdo para
compreendermos melhor as diferentes abordagens e suas concepgoes.

Os estudos de Forquin (1993;1996) analisam questdes na propria escola, nos processos de
ensino, nos contetdos dos programas, nos modos de estruturacao, de legitimacao, de transmisséo
da cultura escolar, como também amplia a investigacdo acerca das abordagens socioldgicas do
curriculo, procurando sintetizar obras que as remetem as possiveis origens desse campo de
pesquisa.

Forquin (1993) parte do pressuposto de que todo questionamento e toda critica acerca da
natureza dos conteidos de ensino, de sua pertinéncia, de sua consisténcia, de sua utilidade, de seu
interesse, de seu valor cultural, sdo temas que suscitam grandes debates. A relagdo entre educacéo
e cultura é intima e organica, seja no sentido amplo de educacdo (formacdo e socializacdo do
individuo), seja no sentido restrito (dominio escolar). Para o autor, educacdo € sempre
comunicacdo, transmissdo e aquisicdo de alguma coisa: conhecimento, competéncias, crencas,
habitos, valores. Tal acdo possibilita perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura.
Mas, de forma reciproca, a cultura se da pelo trabalho paciente e continuamente recomecado de
uma tradicdo docente. Assim, a educacdo realiza a cultura como memdria viva. Dai, na relagdo
entre educacao e cultura, podermos afirmar que "uma ndo pode ser pensada sem a outra, e toda
reflexdo sobre uma desemboca imediatamente na consideragdo da outra™ (p.14).

A educacéo escolar, segundo Forquin (1993), supde uma selecdo no interior da cultura e
uma reelaboracdo dos conteddos da cultura destinados a serem transmitidos as novas geracgoes.
Dessa forma, o conhecimento escolar é algo da cultura, e ndo a cultura em si, principalmente por
essa selecdo ndo fazer uma simples escolha dos materiais disponiveis na cultura, mas sim,
buscando-os de forma a torna-los efetivamente transmissiveis e assimildveis a partir de um
trabalho de reorganizacéo e reestruturacdo. Nesse sentido, o termo curriculo designa o conjunto

daquilo que se ensina e daquilo que se aprende, tendo como referéncia alguma ordem de
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progressao, podendo referir-se ao que esta para além do escrito/prescrito oficialmente, ou seja, 0
que é efetivamente ensinado e aprendido no interior da sala de aula e, ainda, aquilo que, contido
no contetudo latente, se adquire na escola por experiéncia, impregnacdo, familiarizacdo ou
inculcagdo (FORQUIN, 1996). Enfim, curriculo, num sentido geral e abstrato, é a dimensdo
cognitiva e cultural do ensino, ou seja, seus conteddos, saberes, competéncias, simbolos e
valores.

Essa pratica é uma realidade prévia bem estabelecida através de comportamentos didaticos,
politicos, administrativos, econémicos, etc, por trds dos quais encontramos pressupostos, teorias,
crengas, valores, entre outros, que subsidiam os estudos sobre o curriculo. O curriculo ndo é um
conceito, mas uma construcdo cultural. Isto é, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora e previamente & experiéncia humana. E, antes, um modo de
organizar uma série de préaticas educativas (SACRISTAN, 2000, p. 14).

Sendo o curriculo uma préatica tdo complexa, ndo se podem estranhar as diversas definicdes,
acepcdes e perspectivas. Nesse sentido, o autor faz uma andlise, considerando cinco ambitos

formalmente distintos:

1.0 ponto de vista sobre sua fungdo social como ponte entre a sociedade e a escola. 1. Projeto ou
plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes aspectos, experiéncias, conteudos, etc.
I11. Fala-se do curriculo como a expressao formal e material desse projeto que deve apresentar,
sob determinado formato, seus conteddos, suas orientacdes e suas seqiiéncias para aborda-los,
etc. IV. Referem-se ao curriculo os que o entendem como um campo pratico. Entendé-lo assim
supBe a possibilidade de: 1) analisar 0s processos instrutivos e a realidade da préatica a partir de
uma perspectiva que os dota de contelido; 2) estuda-lo como territdrio de intersecgdo de praticas
diversas que nao se referem apenas aos processos de tipo pedagdgico, interages e comunicacdes
educativas; 3) sustentar o discurso sobre a interacdo entre a teoria e a pratica em educacéo; e V.
Referem-se a ele os que exercem um tipo de atividade discursiva académica e pesquisadora
sobre todos estes temas (SACRISTAN, 2000, p. 14-15).

O referido autor nos alerta de que, ao mesmo tempo que estamos definindo curriculo,
estamos descrevendo as fungdes concretas da escola, como também a forma particularizada de
trata-la histérica e socialmente. Chama ainda a atencao para a fungéo diferenciada do curriculo do
ensino obrigatério quando comparado ao de uma especialidade universitaria, em decorréncia da
funcéo social e da realidade social e pedagogica que se geraram historicamente em volta dos
mesmaos.

Segundo Sacristan (2000), curriculo reflete os conflitos da sociedade, como também os

valores de dominacdo presentes na Educagdo. Destaca-se, nesse sentido, o interesse dos
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estudiosos da Sociologia Moderna e da Educacdo pelo assunto, devido a ser esse um campo de
operacdes de diferentes forcas sociais, grupos profissionais, filosofias e perspectivas
pretensamente cientificas.

Para tanto, deve-se ressaltar cada vez mais a relevancia do curriculo durante as discussdes
sobre educacdo, recuperando a importancia da escola como instituicdo facilitadora da cultura,
porque “o contetdo é condicdo l6gica do ensino, e o curriculo é, antes de mais nada, a selecédo
cultural estruturada sob chaves psicopedagogicas dessa cultura que oferece como projeto para a
instituicdo escolar. Esquecer isso supde introduzir-se por um caminho no qual se perde de vista a
funcéo cultural da escola e do ensino” (SACRISTAN, 1991, p. 19).

O autor alerta os estudiosos das teorias sobre curriculo para que ndo se esquegam, em seus
estudos, da ponte de articulacdo entre a préatica escolar e o mundo do conhecimento ou da cultura
geral.

Para ele, os estudos da nova sociologia vém, sem sombra de davida, contribuindo
decisivamente para a atualizacdo desse tema, centrando interesses em investigar como as fungdes
de selecdo e de organizacdo social da escola contribuem para o curriculo. Em ndo mais ver o
curriculo como algo que explica o sucesso e o fracasso escolar, mas também em levar em conta
as estratégias de selecdo e de organizacdo do conhecimento. Lecionar e avaliar o conhecimento

sd0 mecanismos sociais que devem ser aprofundados na sociologia. Portanto,

o curriculo é o mecanismo através do qual o conhecimento é distribuido socialmente. Com isso,
a natureza do saber distribuido pela escola se situa como um dos problemas centrais a ser
colocado e discutido (...) As formas através das quais a sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educativo, considerado publico, refletem a distribuicdo do
poder e dos principios de controle social (SACRISTAN, 2000, p.19).

Diante do contexto, ndo se tém duavidas de que o conhecimento é importante numa
sociedade que se preocupa com avangos. Acrescenta Sacristan (2000) que uma escola deve ter 0s
contetidos culturais, caso contrario € uma proposta irreal e descomprometida. A legitimacao
social do conhecimento nas instituicdes escolares pode ou ndo possibilitar a participacdo dos
individuos nos processos culturais da sociedade.

Para Mclaren (1997), a escola leva em consideragéo as necessidades dos alunos como ponto
primario para conducdo do acesso aos saberes. Para ele, a classe trabalhadora tem recebido

conhecimentos, oriundos da classe dominante os quais, na maioria das vezes, sao tratados quer de
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forma isolada do seu contexto, quer do seu significado para a comunidade escolar. O autor
desenvolveu uma proposta, na qual se associaram o0s conhecimentos oriundos da classe
trabalhadora com os conhecimentos construidos e difundidos pela escola (aqueles oriundos da
classe dominante). Essa é base para um curriculo emancipatorio: “enfatizar a experiéncia dos
alunos, que estd intimamente relacionada com a formacdo da identidade" (p. 248), o que
pressupde levar em consideragdo a cultura e a organizacdo social dos alunos, utilizando essa
experiéncia num sentido de real significado do conhecimento para eles(as), pois esse
conhecimento é "... constantemente filtrado pelas experiéncias ideoldgicas e culturais que 0s
alunos trazem para a sala de aula... ignorar essas dimensdes ideoldgicas da experiéncia dos alunos
(as) significa negar a base sobre a qual eles aprendem, falam e imaginam" (p.249). Ressaltar a
criticidade dos alunos possibilita o acesso dos professores aos préprios alunos em suas
"motivacOes, emocdes e interesses, (...)"( idem).

Mclaren (1997) afirma que tais procedimentos podem funcionar como uma forma de
controle social porque os professores jamais devem dizer aos alunos que as suas historias ndo tém
importancia para o contexto. Muitas vezes, sem querer, isso é percebido, mesmo que o professor
tenha as melhores intengdes "éticas politicas”, perdendo-se o sentido de igualdade professor-
aluno, sendo ele mesmo elitista e autocratico.

Mclaren (1997), ao estudar o primado da voz, analisa a tentativa dos professores de
dinamizar a pedagogia critica em sala de aula. Em seu entendimento, "uma pedagogia critica e
afirmativa deve ser construida em torno das historias que as pessoas contam..." (251), e isso leva
professores e alunos a serem autores do significado de suas experiéncias. Para isso, 0 conceito de
voz deve circundar sempre o0 processo para construcdo de novas formas de relagdes sociais; sua
importancia se da porque "todo discurso é situado historicamente e mediado culturalmente, e
parte do seu significado deriva da interacdo com os outros” (p.252). Assim, a voz individual de
cada aluno é contextualizada. Tal experiéncia propicia ao professor avaliar as suas atividades
enquanto professor, passando a perceber o quanto ainda era tradicional em suas atitudes e
metodologias de ensino, contribuindo para a manutencdo do poder dominante centrado no
professor. Com base nesse fato, procurou estudar e estruturar as suas atividades a partir da
pedagogia critica, que se situa "entre a linguagem, a cultura e a historia [dos alunos]... o esforco é
no sentido da histdria deles, sua linguagem e sua cultura” (p.255). Busca entre varios autores uma

forma que faca os alunos desenvolverem sempre a duvida a respeito de tudo para, depois,
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fazerem um julgamento sobre o objeto de estudo (normalmente as relagdes de poder) e, em
seguida, firmarem seu julgamento. Enfatiza que um dos principais papéis, da pedagogia critica é
desenvolver uma "politica de diferencas e um senso comunitario [para que os estudantes possam]
superar as condi¢bes que perpetuam seu proprio sofrimento, o sofrimento de outros” (258). O
autor ainda enfatiza que os professores "devem descobrir os interesses ideoldgicos ocultos
subjacentes a sua préatica pedagdgica e as suas habilidades de ensinar e de aprender com o0s
outros” (idem) e que o principal papel do professor critico é fazer com que os estudantes
descubram essas "“forcas subjacentes"” interpretando, questionando sua natureza ideoldgica, em
que estes fazem a conexdo com a comunidade, a cultura e seu contexto social.

Por outro lado, acredita-se que o trabalho docente, muitas vezes, se desenvolve de forma
isolada no interior das escolas, desconsiderando a existéncia da interacdo com outros docentes,
especialistas, estudantes e suas familias. Em contraposi¢do, vislumbram-se outros saberes
docentes resultantes de um processo coletivo e de uma reflexdo da pratica pedagdgica dos
professores, na medida em que, através desse processo de reflexdo coletiva, os docentes
desenvolvem uma consciéncia critica para uma pratica pedagdgica inovadora.

Na perspectiva de os docentes estarem em constante atualizacdo e qualificacdo dos seus
saberes na organizacdo e na dindmica do trabalho pedagdgico, manter também a integracdo
constante entre universidade e escola basica possibilitaria a busca de novos saberes, pois essa
interacdo, além de inovar a pratica pedagdgica dos futuros profissionais de Educacdo Fisica, leva-

los-ia a uma convivéncia com a realidade da escola basica ainda em formacao. Nesse sentido,

O problema da fragmentagdo na relacéo teoria e pratica tem como pano de fundo o trato com o
conhecimento nas instituicBes que formam os docentes, nas quais 0s saberes sdo vistos como 0
resultado da producéo cientifica e alheios a formacgéo dos professores. Em conseqiiéncia disso,
os professores desenvolvem uma relacdo de exterioridade com os saberes que possuem e
transmitem e tendem a desvalorizar a formagdo académica na medida em que, ao depararem com
a realidade escolar, encontram um universo inteiramente novo, no qual, sem uma habilidade de
problematizagdo e compreensdo do contexto educativo, ndo é possivel a aplicacdo de teorias e
técnicas para a resolucdo de problemas enfrentados na pratica (BORGES, 1998, p. 11-12).

A separacdo entre teoria e préatica, segundo a autora, esta presente em grande parte das
propostas dos cursos de formacdo inicial, o que tem ocasionado a desvinculacdo dos conteddos
da formacdo e da pratica profissional na escola. Os programas de formacéo inicial costumam
estar separados dos problemas reais que o professor deve enfrentar em seu trabalho cotidiano. Por

exemplo, os alunos socialmente desfavorecidos e que, hoje, constituem a maioria dos alunos da
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escola pablica, sdo "desconhecidos™ pelos docentes em formacgéo. Assim, poderiamos vislumbrar
que um dos desafios da formacdo inicial seria trazer para reflexdo nos cursos de licenciatura os
conhecimentos da realidade escolar. Esse processo de reflexdo poderia partir da pratica e buscar
elementos tedricos que ajudassem a compreendé-la. Como a realidade imediata de nossa pratica
cotidiana ndo é transparente, para compreendé-la seria necessario penetrar no seu interior, em
seus processos mais intimos e em suas multiplas relagdes. Contudo, sem a contribuicdo da teoria,
poderia ser dificil realizar essa analise, pois ndo nos basta a compreensdo da pratica.

Vale lembrar que existem estudos que confirmam a importancia da reflexdo coletiva para o
enriquecimento da préatica pedagogica docente no cotidiano escolar. Zeichner (1993) discute a
interface do ensino reflexivo que propicia ao aluno refletir antes, durante e ap6s a pratica de
ensinar. Revela a importancia de todo o corpo docente envolvido no processo poder alterar o
curriculo e as acbes docentes. Para o autor, a idéia de reflexdo é duplamente importante, pois
implica uma ruptura com a visdo técnico-racional do trabalho docente, alem de afirmar a
legitimidade dos saberes que os professores constroem, concebendo-0s como processo e nao
como algo estatico, acabado e definitivo, visto que sua renovacgdo precisa estar constantemente
penetrando a pratica e vice-versa. Dai a importancia de garantir, na formacdo inicial, uma
proposta curricular que permita ao futuro docente aprender tanto a refletir sobre seu processo de
aprendizagem como a analisar préaticas escolares concretas.

As experiéncias reveladas no cotidiano dessas praticas reflexivas contribuem para uma
critica & tradicdo pedagdgica que centrou a inovacdo apenas na reforma de conteddos e
programas, deixando intocadas "as préaticas, a estrutura, as relacBes escolares, 0s tempos e 0s
espacos, 0s rituais que ddo concretude aos conteudos intelectuais e formativos da escola”
(Arroyo, 1999, p.160). Nesse sentido, ao mudarmos a tradicdo conteudista e a analise simplista
do ato educativo, estaremos contribuindo para inovar o cotidiano das praticas curriculares nos
cursos de formacdo de profissionais de Educacéo Fisica.

Nessas praticas curriculares, o individualismo docente vem contribuindo para a auséncia de
reflexdes coletivas no cotidiano escolar. Caldeira (1998) e Soares (2000) explicam em seus
estudos que, com esse comportamento dos professores, encontra-se 0 modelo de organizagéo do
trabalho escolar centrado nas relagdes professor-disciplina, professor-alunos. Tal modelo néo

estimula a discussdo do coletivo de professores nem a co-responsabilidade pelos resultados,
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obrigando o docente a enfrentar e encontrar sozinho a solu¢ao para os problemas que surgem em
sua atividade.

O alto nivel de individualismo é assumido, em grande parte, pelos docentes como uma
expressdo de autonomia profissional (CALDEIRA, 1998; SOARES, 2000). A autonomia, aqui
entendida como isolamento e reducdo do ambito profissional a sala de aula, é um aspecto
importante da cultura docente que empobrece as suas possibilidades de desenvolvimento
profissional e os resultados de aprendizagem dos alunos.

As reformas atuais tendem a estimular a autonomia das escolas mediante a construcao
coletiva do projeto educativo. Nesse sentido, a introducéo do trabalho coletivo é uma condicéo
necessaria para a concretizacdo desse projeto, pois, articulando os diversos segmentos da
comunidade escolar, sustenta a acdo da escola em torno dessa construcdo. O projeto € o caminho
que, tracado coletivamente, da direcdo ao trabalho de todos os professores no espaco escolar. Ao
mesmo tempo, ele é construido a partir das contribuicdes de cada um dos participantes integrado
pela reflexdo conjunta.

O trabalho coletivo dos professores também é condicao indispensavel para que as atividades
de sala de aula sejam devidamente planejadas e avaliadas, tendo em vista a diregdo comum que se
pretende imprimir ao processo de ensino-aprendizagem. Trabalhar coletivamente significa
organizar reunifes coletivas e sistematicas para estudar, trocar experiéncias, refletir sobre os
problemas encontrados na pratica cotidiana na sala de aula e na escola e tomar decisdes em
relacdo a esses aspectos. Cabe ao coletivo de professores questionar sua prépria pratica, revisa-la
e refletir sobre o que esté& fazendo e por que fazé-lo dessa maneira e ndo de outra. Cabe, também,
ao professorado compartilhar saberes e experiéncias, trocar informacdes sobre os alunos,
confrontar pontos de vista diferentes, refletir sobre os saberes por eles produzidos. O trabalho
coletivo exige compromisso, participagdo, cooperacdo, respeito mutuo e critico. Dai a
importancia de os professores aprenderem a trabalhar coletivamente durante a formagé&o inicial,
na perspectiva de qualificar o ensino, inovando a pratica curricular.

Enfim, as questBes aqui tratadas a respeito de tentativas, possibilidades e realizacdes de
inovacdes pedagdgicas, durante a organizagdo do trabalho pedagogico dos cursos de formacgéo de
profissionais, revelam contribui¢cdes tedrico-metodoldgicas de alguns estudiosos que se

contrapdem as abordagens empirico-analiticas. Tais tentativas de inovar a pratica pedagogica
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apontam como centro das discussdes 0 processo de selecdo e organizacdo do conhecimento

educacional.
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CAPITULO 2

2. SITUANDO O CAMINHO: A CONSTRUCAO METODOLOGICA

Nesta pesquisa, investigamos as contribuicdes teodrico-metodolégicas das inovacdes
pedagdgicas na pratica curricular dos professores do curso de formacdo de profissionais de
Educacao Fisica da Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco. Estudo
que teve como objetivo conhecer a préatica pedagdgica nos cursos de formacao de profissionais de
Educacdo Fisica que se apresentam com perspectivas inovadoras, a partir dos elementos
estruturadores da organizacdo e da dinamica do trabalho pedagdgico.

Abordar uma tematica para a investigacdo no contexto da formacdo do Profissional de
Educacdo Fisica, no tocante aos assuntos relacionados as inovagdes pedagogicas no curriculo dos
cursos de Educacdo Fisica, significa contribuir com novas praticas pedagogicas para que
qualifiquem a construcao de curriculos novos na formacédo desses profissionais. Na ESEF-UPE,
durante a elaboracdo e sistematizacdo do seu curriculo novo, fomos subsidiados por uma
construcdo metodoldgica que aponta o método utilizado na pesquisa, 0 campo delimitado, os
procedimentos de coleta dos dados e a sua organizagéo.

2.1 O Método: Contribuicdes Epistemoldgicas

As inovacdes pedagdgicas foram construidas na organizacdo do trabalho pedagdgico dos
professores da Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco. Inovacdes
pedagdgicas sdo uma acgdo diferenciada que acontece na organizacao do trabalho pedagdgico dos
professores na escola, a partir da criagdo de conhecimentos novos que se distanciam do
conhecimento tradicional e do senso comum. A prética pedagdgica docente altera o curriculo dos
cursos de formacéo de profissionais.

Essa € a compressdao da comunicacdo que a hermenéutica-dialética desenvolveu como
sendo o processo pelo qual os integrantes de uma determinada comunidade, aqui a Escola
Superior de Educacdo Fisica da UPE, almejam alcancar um entendimento sobre uma situacdo
determinada (MINAYO, 1998). Destacamos a fala como um veiculo essencial que nos permitiu

identificar, durante uma acdo comunicativa dos professore(a)s nessa escola, as inovacfes
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pedagbgicas na pratica curricular. A partir da compreensdo da comunicacdo, foi possivel
acompanha-las e interpreta-las.

A pesquisa desenvolveu-se numa abordagem qualitativa, na qual tomamos por base a
hermenéutica-dialética e, como procedimentos para a coleta e a analise dos dados através do
estudo dos documentos e da entrevista, tomamos como referéncia a técnica de analise de
conteddo categorial por tematica.

Segundo Minayo (1998), essa posi¢do metodoldgica, a hermenéutica-dialética, inaugura um
novo paradigma. “..seu modo de proceder como método da-lhes indiscutivelmente uma
autoridade epistémica capaz de dar conta de seus pressupostos e produzir niveis de racionalidade
cuja legitimacgéo vai-se repondo através do progresso do trabalho tedrico” (p.226). Essas duas
ciéncias, conforme a autora, contribuem teorica-metodologicamente para qualquer trabalho
cientifico de compreensdo da Comunicacao.

Coreth (1973), a respeito da hermenéutica, traz, inicialmente, a necessidade de os
pesquisadores discutirem o principio interpretativo como centro orientador da acdo comunicativa.
Para ele, a interpretacdo se constitui a partir da compreensdo que temos sobre algo. Portanto, ndo
existe interpretagdo no vazio.

Ao tratar desse principio interpretativo, avulta a importancia para a pesquisa, seja a partir
da leitura selecionada, seja a partir do estudo do campo. No caso, analisamos 0s documentos, que
ajudaram a construcdo do curriculo novo da ESEF-UPE, e as falas dos professores referentes as
respostas as entrevistas.

Coreth (1973) analisa as estruturas fundamentais da compreenséo:

a) Estrutura do horizonte: qualquer contetdo singular que queremos interpretar e compreender
encontra-se numa estrutura de totalidade. Trata-se de um fundo ateméatico. Da mesma forma, a
totalidade é mediada por contetidos singulares. A interpretagdo compreensiva deve esclarecer o
fundo atematico de um contetdo singular. Mas ndo é possivel alcancar perfeitamente a totalidade
do fundo atematico de um conteudo singular.

Ao estudarmos sobre as inovagdes pedagdgicas, objeto da pesquisa, encontramos
referéncias tedricas sobre elas a partir de uma literatura na &rea de Educacgdo que contribuiu para
a descoberta de tendéncias e de caracteristicas das inovacdes pedagodgicas. Além do mais,
encontramos essas inovacdes pedagdgicas materializadas na pratica curricular de um grupo de

professores da ESEF-UPE durante a constru¢do do seu curriculo novo. Informacdes do campo



85

também foram encontradas quando da anélise dos documentos que propiciaram essa construcao,
bem como a partir das entrevistas realizadas com 20 professores. Segundo Coreth (1973), quanto
mais ampliamos o fundo atematico, aqui as inovacdes pedagdgicas, tanto mais teremos condicdes
de compreender esse conteudo. Tal processo de compreensao sempre se encontra nesse horizonte.
Contudo, sabe-se que a compreensao nunca € completa, uma vez que sempre aparecera algo do
fundo atematico que pode oferecer novas leituras sobre o objeto. Ha, nesse sentido, uma relacéo
entre o dado singular e a totalidade.

b) Estrutura Circular: Essa compreensdo se confronta com o objeto, dando lugar a uma nova
compreensdo. O que surge é uma pré-compreensdo ampliada. Isso se d& na leitura de um texto.
Por exemplo, se fizermos mais de uma leitura do texto, a pré-compreensao vai adquirindo mais
significado. Por isso é que foi importante realizarmos as re-leituras para incrementar o estudo, e
assim, partindo das referéncias que reliamos, mais significativa era a nossa compreensao.

A condicdo fundamental da compreensdo ¢ a abertura. E importante o pesquisador mergulhar
no fenbmeno para a sua compreensdo. Nesse sentido, é fundamental a proximidade do
pesquisador com o objeto investigado. E essa abertura que permite ao pesquisador uma
aproximacéo satisfatoria com o objeto.

No nosso estudo, a abertura foi fundamental para o desenvolvimento da pesquisa. Para esta,
foi realizado, inicialmente, um levantamento das referéncias que se aproximavam da tematica, em
seguida realizamos uma leitura, com a finalidade seletiva, buscando delimitar referéncias mais
préximas do objeto e, por ultimo, a partir dessas referéncias, selecionamos trés livros e
realizamos uma analise de conteido, com a qual encontramos contribui¢cdes relevantes para as
inovagOes pedagogicas no curriculo dos cursos de formacéo de profissionais de Educacéao Fisica.
Esse procedimento demonstrou uma abertura para mergulhar nesse objeto e compreendé-lo de
forma significativa para o estudo.

c) A Estrutura do Dialogo. A estrutura do didlogo compreende o mundo de dois sujeitos; o
dialogo, que se estabelece entre eles sobre um determinado objeto e se da pela mediacéo da fala
e, consequentemente, a escuta sdo estruturas basica do dialogo. A intencdo do didlogo é sempre
compreender uma mesma coisa. O que fala precisa ser compreendido pela outra pessoa que
escuta e vice-versa. A resposta de uma pessoa pode levar a outra a ampliar a sua compreensao

anterior.
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No estudo, o didlogo ocorreu durante a realizacdo das entrevistas com 20 (vinte)
professores da ESEF-UPE; a partir de tematicas previamente encaminhadas, conseguimos
apreender informacdes sobre as inovacdes pedagogicas para o estudo através do didlogo com
esses professores. O didlogo aconteceu durante toda a entrevista, de forma dinamica, e nela a fala
e a escuta estiveram presentes nas relagdes com os professores.

Segundo Minayo (1998), a discussédo sobre a hermenéutica enriqueceu o debate académico
de Habermas a respeito das contribuicdes epistemoldgicas da dialética. Didlogo que buscou uma
aproximac&o episteme Hermanéutica-dialética. Nesse sentido, a autora apresenta:

a) A razdo humana compreende a realidade, considerando que as condig¢bes de racionalidade
fazem parte do produto da acdo humana objetivada. Essa razdo humana para ela, tem uma forca
transcendental exercida na critica e que, por sua vez, consegue ultrapassar 0s pré-conceitos. “A
mesma razdo que compreende, esclarece e relne, também contesta e dissocia” (MINAYO, 1998,
p.224).

b) A fala se revela como um meio de dominacdo e de poder social, a qual legitima as relacGes de
violéncia organizada. Por outro lado, quando ela ndo se manifesta na relacdo de violéncia, pode
também ser ideoldgica. “A experiéncia hermenéutica que topa com tal dependéncia do contexto
simbdlico com referéncia as relagdes faticas, passa a ser critica da ideologia” (p. 224). Critica a
proposicdo idealista da sociologia compreensiva, da etnometodologia, da fenomenologia e
também da propria hermenéutica, pois as suas analises ndo consideram a totalidade da vida social
em todos 0os momentos. Elas sdo movidas no espa¢o da comunicagdo ordindria como se fossem
univocas e totalizantes. (MINAYO, 1998).

¢) A comunicacdo se fundamenta nas relagcdes sociais historicamente dindmicas, antagbnicas e
contraditdrias entre classes, grupos e culturas. O que fica evidente, dessa forma, é que a fala, ao
mesmo tempo que possibilita a comunicacdo, pode também dificulta-la. De significados
aparentemente iguais, expressam a prépria realidade conflitiva. Numa sociedade profundamente
desigual, a comunicacao encontra-se sistematicamente perturbada. (MINAYO, 1998, p. 225).

Nessa discussdo, a razdo humana na sociedade pode, ao mesmo tempo, compreender e
contestar; respeitar a totalidade da vida humana; e entrar em contradicdo a partir da comunicagéo
em conflitos na sociedade. Diante dessa reflexdo, podemos perceber o potencial e a forga que a

fala apresenta numa acdo comunicativa dos seres humanos a partir da hermenéutica-dialética.
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Trabalhar com a hermenéutica-dialética “constitui-se num esforco de proteger ndo apenas o
objeto das ciéncias sociais, mas de salvaguardar os proprios procedimentos cientificos contra a
ameaca da selvagem atomizacgdo dos processos tecnocraticos do conhecimento” (MINAYO,1998,
p.219). Isso ndo significa que a hermenéutica-dialética deva ser reduzida a uma simples teoria de
tratamento de dados. Contudo, por consistir em poder realizar uma reflexdo da praxis e a0 mesmo
tempo ndo se separar dela, Minayo (1998) afirma que a juncdo dessas abordagens contribui
tedrica-metodologicamente para os trabalhos cientificos que tomem como referéncia a
compreensdo da Comunicagao.

Tanto a Hermenéutica como a dialética se apresentam como momentos importantes na
producdo da racionalidade. “O método dialético opera tendo como pressuposto o método
hermenéutico” (MINAYO, 1998, p. 227). Mesmo considerando que as referidas concepcdes
tenham sido desenvolvidas a partir de movimentos filoséficos diferentes, a autora identifica
pontos comuns nessas abordagens e destaca-0s: a) a idéia tem origem nas condicGes historicas
das diferentes manifestacfes, sejam simbdlicas, na linguagem ou em qualquer outra que envolva
0 pensamento; b) defendem em seus pressupostos que o observador ndo ¢é imparcial e que ndo
existe ponto de vista sem considerar 0 homem e a historia; ¢) extrapolam a tarefa simples de
serem ferramentas do pensamento. “S&o modos pelos quais 0 pensamento produz racionalidade,
contrapondo-se aos métodos das ciéncias positivistas que se colocam como exteriores e isentos
do trabalho da razdo” (MINAYO, 1998, p. 227); d) questionam o tecnicismo presente nos
métodos das ciéncias sociais, com o intuito de desvelar uma base filoséfica para se contrapor as
diversas técnicas metodoldgicas. “Destroem, dessa forma, a auto-suficiéncia objetiva das ciéncias
com base no positivismo”; €) aliam-se a praxis e revelam, subsidiadas pelas Ciéncias Sociais, que
o dominio objetivo é estruturado tanto pela tradicdo como pela historia.

A autora apresenta 0s pressupostos metodoldgicos da hermenéutica para as ciéncias sociais.
Os mesmos nos orientam no trato do material comunicativo. Tais pressupostos subsidiardo o

presente estudo:

a) O pesquisador tem que aclarar para si mesmo o contexto de seus entrevistados ou dos
documentos a serem analisados. Isso é importante porque o discurso expressa um saber
compartilhado com outros, do ponto de vista moral, cultural e cognitivo. b) O estudioso do texto
(o termo texto aqui é considerado no sentido amplo: relato, entrevista, historia de vida, biografia,
etc.) deve supor, a respeito de todos os documentos, por mais obscuros que possam parecer a
primeira vista, um teor de racionalidade e de responsabilidade que ndo Ihe permita duvidar. O
intérprete toma a sério, como sujeito responsavel, o ator social que estd diante dele. c) O
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pesquisador s6 pode compreender o conteldo significativo de um texto quando estd em
condicBes de tornar presentes as razBes que o autor teria para elabora-lo. d) Por outro lado, ao
mesmo tempo que o analista busca entender o texto, tem que julga-lo e tomar posicdo em relacdo
a ele. Isto é, qualquer intérprete deve assumir determinadas questdes que o texto lhe apresenta
como problemas ndo resolvidos. E compenetrar-se do fato de que no labor da interpretacdo ndo
existe Ultima palavra. €) Toda interpretagdo bem-sucedida é acompanhada pela expectativa de
que o autor poderia compartilhar da explicacdo elaborada se pudesse penetrar também no mundo
do pesquisador. Tanto o sujeito que comunica como aquele que o interpreta sdo marcados pela
histéria, pelo seu tempo, pelo seu grupo. Portanto o texto reflete essa relagédo de forma original
(MINAYO, 1998, p. 222).

Os pressupostos metodoldgicos da hermenéutica nos orientam a investigar estudos que
lidem com a compreensdo da comunicacéo. E importante que o pesquisador torne claro para ele
mesmo 0 contexto dos seus entrevistados, procurando respeitar todos 0s textos a serem
investigados, por mais obscuros que estejam a primeira vista, procurando compreender e
interpretar o significado do contexto dos textos para que possa se posicionar em relacdo ao
conteddo dos mesmos, perspectivando uma proximidade entre o0 sujeito que comunica a acao € 0
pesquisador que a interpreta.

A partir dos pressupostos mencionados, Minayo (1998) apresenta um caminho resumido da
tarefa interpretativa: a) “diferenciar a compreensdo do contexto da comunicac¢do da compreensao
do contexto do proprio pesquisador” (p.222); b) sendo assim, procurar tanto explorar como
deduzir as situagOes transmitidas pelo texto, reconhecendo a realidade dos envolvidos (autor e
grupo social). “Esse mundo da cotidianidade é o horizonte, o pardmetro do processo de
entendimento do texto com o qual seus contemporaneos e interlocutores concordam ou do qual
discordam sobre algo, num Unico mundo objetivo, num mundo social comum, num mundo de
intersubjetividades” (p.222); ¢) durante a analise do pesquisador, é possivel compartilhar a vida
social do autor. “A partir dai, busca entender porque o sujeito da fala acredita em determinada
situacdo social, valoriza determinadas normas e atribui determinadas acGes ou responsabilidades
a certos atores sociais” (p.222).

A fala é um veiculo essencial que possibilita, numa acdo comunicativa, compreender a
forga que ela tem nas relagcBes humanas. O metodo hermenéutica-dialética apontou contribuicGes
epistemoldgicas para compreendermos a acdo comunicativa através da interpretacdo das
inovacOes pedagdgicas construidas na organizacdo e na dindmica do trabalho pedagdgico dos
professores da ESEF-UPE. Contribuicdes epistemoldgicas, mediadas pela comunicacdo durantes

essas relagfes, mostram curiosidades e inquietagdes sobre a fala. Essas relagfes que acontecem
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entre os seres humanos mediadas pela comunicagéo, aqui tratadas, se apresentam como marco
central nas discussdes do método hermenéutica-dialética.

Para a analise dos dados recolhidos em fontes bibliograficas e documentais, bem como nas
entrevistas realizadas, fundamentando-nos em Bardin (1988), utilizamo-nos da analise de
conteido de tipo categorial por tematica. Assim foi possivel analisarmos o conteddo como um
recurso técnico para andlise de dados provenientes de documentos e de entrevistas transcritas.
Para a autora, analise de conteddo é “Um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producéo / recepcao (...) dessas mensagens” (p. 42).

Para Bardin (1988), pertencem ao dominio da analise de conteudo varias iniciativas que, a
partir de um conjunto de técnicas, consistem na explicacdo, na sistematizacdo do conteido das
mensagens e na expressdo desse conteldo, como contribui¢do passivel ou ndo de quantificacao,
considerando um conjunto de técnicas que sdo complementares.

O método hermenéutica-dialética e a analise de contetdos de tipo categorial por tematica
nos possibilitaram um suporte epistemoldgico para o estudo da literatura e da pesquisa no campo,
na qual realizamos entrevista com 20 (vinte) professores da ESEF-UPE, sendo-nos possivel ouvi-
los e ainda tomarmos conhecimento dos documentos académicos referentes a construcdo do
curriculo novo.

A acdo comunicativa na ESEF-UPE propiciou aos professores dialogarem a respeito das
inovacOes pedagdgicas no contexto em que vivem, articuladas com o0s conhecimentos
academicamente sistematizados. Esses professores, ao compartilharem esses conhecimentos com
outros professores e com um coletivo de alunos dessa escola de formacao, puderam considerar-se
pertencentes a uma unido que tem seu alicerce tanto na contradicdo como no consenso, porque
eles compartilharam seus conhecimentos a partir de uma determinada cultura.

Foi a fala que propiciou a construgédo das inovacgdes pedagogicas entre os professore(a)s e
aluno(a)s na ESEF-UPE. Essa acdo comunicativa tornou-se um exercicio da comunicacdo na
pratica diaria, resultando em constru¢es inovadoras proprias dos sujeitos falantes e ouvintes
atuantes nessa escola.

Portanto, a fala favoreceu a ampliacdo do relacionamento mutuo entre professor(a)-

professor(a)s e professor(a)-aluno(a)s. A fala se apresentou como um verdadeiro diferencial nas
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relacbes humanas porque possibilitou compartilhar essas inovagdes na pratica curricular dos
professores. Através da fala, os professore(a)s e os aluno(a)s assumiram um papel duplo podendo
ao mesmo tempo ser atores e falantes nessa escola.

Essa acdo, realizada por professor(a)s e aluno(a)s, alcangou um entendimento sobre as
inovacdes pedagdgicas construidas durante a organizacgdo e a dindmica do trabalho pedagdégico. A
fala, entdo, tornou-se essencial a medida que ensejou na acdo comunicativa dos mesmos a
construcdo dessas inovacdes pedagogicas. Ela favoreceu o entendimento entre eles, tornando-a
de fundamental importancia para a comunicagdo. A fala ¢é a vontade de exprimir algo que possa
ser compartilhado por todos.

Portanto, durante a acdo comunicativa entre professores-professoras e professor(a)s-
aluno(a)s, foram construidas as inovag6es pedagdgicas na pratica curricular. A ESEF-UPE foi um
espaco aberto para fazer dialogarem os conhecimentos escolares, propiciando a busca dos
argumentos que enriqueceram as aprendizagens. Essa inter-relacdo entre professores-professoras
e professor(a)s-aluno(a)s mediada pela fala contribuiu para a acdo comunicativa entre eles nessa
escola. Razdo esta que nos instigou a investigar como as inovacbes pedagogicas foram

construidas pelos professores da Escola Superior de Educacéo Fisica.

2.2 O Campo: Caracteristicas e Abrangéncias

Descrevemos 0 campo empirico, em dois momentos: no primeiro, tratamos da origem da
escola, da atualidade e dos motivos que nos levaram a fazer a opgdo por ela como o campo

empirico da pesquisa; e no segundo, tratamos do perfil dos professores, sujeitos desta pesquisa.

- A Escola Superior de Educacéo Fisica da Universidade de Pernambuco

A Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco foi uma das
primeiras escolas de Educacdo Fisica do Brasil, e a primeira do Norte e Nordeste, tendo ja mais
de sessenta anos de existéncia (Mais informagdes sobre a sua histéria — Apéndice 1). Foi criada
num momento histérico em que recebeu forte influéncia: dos militares, pois, na época 0s
primeiros professores de Educacdo Fisica eram cadetes e oficiais oriundos da primeira Escola de

Educacao Fisica que era do Exército; dos métodos europeus, em especial o Francés, que era
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baseado nos principios fisiologicos dos seres humanos; e da primeira Escola Nacional de
Educacao Fisica para civis no Rio de Janeiro que formava os profissionais a partir dos
conhecimentos medicos, militares e esportivos (Ferreira Neto, 1996). Tais influéncias
repercutiram no curriculo de formacdo de muitas escolas criadas no Brasil nessa época.

E importante reconhecer o crescimento estrutural e curricular dessa escola de formagao de
profissionais de Educacdo Fisica ao longo da sua existéncia, como também a luta politica e
pedagdgica dos seus profissionais para esse crescimento, embora a sua formacéo girasse em torno
de conhecimentos médicos, militares e com fins competitivistas; na formacdo de criangas e
jovens em idade escolar, a sua atuacdo profissional estava direcionada a escola de educacédo
basica, portanto relativa ao campo da Licenciatura. Mesmo tendo um curriculo reflexo da historia
da Educacdo Fisica no Brasil, vem apontando um crescimento curricular.

Atualmente esta engajada, na reformulacdo curricular a partir do movimento nacional em
torno das novas diretrizes curriculares para os Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica,
implantando em 2005 dois cursos que fazem parte do curriculo novo: um de licenciatura e um
outro de bacharelado.

Essa Escola de formacéo encontra-se incluida como uma das unidades da Universidade de
Pernambuco, a qual possui uma estrutura do ensino, concebida no modelo mutlicamp, ou seja,
possui campus em diversos locais no estado de Pernambuco, entre eles: o Campus Universitario
de Santo Amaro, onde se localiza a Escola Superior de Educacdo Fisica/ESEF; o Campus
Universitario da Benfica; o Campus Universitario de Camaragibe; o Campus Universitario de
Nazaré da Mata; Campus Universitario de Garanhuns; e o Campus Universitario de Petrolina.
Além dessas unidade, compdem o complexo universitario: a Biblioteca Central Oliveira Lima; a
Escola do Recife de Ensino Fundamental e Médio; trés Escolas de Aplicacdo instaladas nos
Campi de Nazaré da Mata, Garanhuns e Petrolina; Diretorios Académicos em cada Unidade de
Ensino; o Diretério Central de Estudantes; e, ainda, o hospital Oswaldo Cruz. Essa Universidade
oferece 23 cursos de graduacéo, 33 de pos-graduacéo e cursos de mestrado e doutorado. Sdo 850
professores no quadro, 13.500 estudantes de graduacdo e 1.100 alunos dos ensinos fundamental e
médio. (segundo semestre de 2005).

A ESEF/UPE, localizada, atualmente (segundo semestre de 2005), no campus Universitario
de Santo Amaro, funciona pelo Sistema de Creditos tedrico-praticos, com matricula por

disciplina, semestralmente. Seu quadro de professores apresenta 10 doutores, 15 mestres, 04
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doutorandos e 08 especialistas, dos quais 01 é mestrando, e 532 alunos matriculados. Além dos
cursos de graduacdo em licenciatura e em bacharelado, oferece os seguintes cursos de POs-
Graduacdo (lato-sensu): Educacdo Fisica Escolar, O ensino da Danca, Doencas Crénico-
Degenerativas e idosos, Treinamento Desportivo e Avaliagdo da Performance. Desenvolve
estudos e pesquisa nos seguintes laboratérios: da Performance humana (LAPH); Pedagdgicos
(LAPED) e de praticas esportivas e Lazer (LAPEL). Encontra-se incluida na rede Cenesp (Centro
de exceléncia nacional do esporte) e Cedes (Centro de desenvolvimento do esporte recreativo e
do lazer) — programas do governo Federal. Nessa instituigéo, realiza-se, anualmente, o Encontro
Pernambucano de Pesquisa que, em 2005, completou sua décima quarta realizacdo. Possui ainda
uma Revista — CORPORIS - incentivando a producdo docente e discente. Encontra-se em
processo de tramitacdo o curso de Mestrado em Educacdo Fisica, o qual, ao ser aprovado pelo
MEC-CAPES, serda o primeiro do Norte e Nordeste. Quanto aos projetos de extensao,
desenvolve: Projeto Santo Amaro; Projeto Cardioativo; Projeto de Atendimento a Portadores de
Deficiéncia; Projeto Atletismo; Programa Master Vida; e o Programa Exercicio de Salude

Diante dessa realidade expressa e considerando os objetivos desse estudo, levantamos uma
questdo basica: Como sdo construidas as inovacdes pedagoOgicas durante a organizacdo e a
dindmica do trabalho pedagdgico dos professores da Escola Superior de Educacdo Fisica da
Universidade de Pernambuco?

As inovacdes pedagogicas nessa escola sdo construidas a partir de um trabalho coletivo
desenvolvido entre os professores, tanto nas reunides pedagdgicas sistematicas como nas a¢oes
didatico-metodoldgicas em sala de aula. Procedimentos que contribuiram para a elaboracdo e a
sistematizacdo do curriculo novo.

A trajetdria e a questdo basica facultaram desdobramentos que tornaram possiveis
inovacdes pedagdgicas na pratica curricular dos professores, durante a construcéo coletiva do seu
curriculo, vistas tanto na organizacdo como na dinamica do trabalho pedagdgico.

Na intencdo de responder a questdo que possibilitaria a compreenséo da realidade, os dados
foram levantados e construidos a partir das fontes documentais (textos e relatorios) e das
entrevistas realizadas com os professores

Optamos, inicialmente, por realizar o estudo empirico na Escola Superior de Educacao
Fisica da Universidade de Pernambuco (ESEF-UPE), em funcdo de experiéncias significativas na

pratica curricular, bem como em razdo da influéncia que vem exercendo no Estado de
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Pernambuco e na regido Nordeste do Brasil. Sdo as seguintes as razGes que calcaram nossa

opgéao:

a) O curso é um dos mais antigos da regido Nordeste, com quase sessenta anos de existéncia. E
apontado como um dos melhores do Nordeste do Brasil, 0 que pressupde ser um curso de

qualidade. Foi avaliado pelo MEC (Enad-2004) com conceito “5” (maximo);

b) o corpo docente tem uma boa qualificagio comprovada por: titulagdo e participacdo em
eventos cientificos Nacionais e Internacionais; publicacdes em periddicos Nacionais e
Internacionais; publicacdo de livros; participacdo em pesquisas financiadas por 6rgao de fomento
local e nacional; e, ainda, prestam assessoria em projetos geridos pelas prefeituras de diversas

cidades do estado de Pernambuco;

c) promove periodicamente cursos de pos-graduacdo lato-sensu (pelo menos trés por ano),
abertos aos profissionais da area e de area afins; apresenta periodizacdo com a editora¢do de um
periddico por ano; tem estrutura para a execucao de pesquisa laboratorial, com &reas delimitadas
de conhecimento para a realizacdo das referidas pesquisas; biblioteca setorial; e ainda apresenta

um trabalho de extensao voltado as comunidades interessadas, em especial a de Santo Amaro;

d) a ESEF-UPE representou um importante papel para a formagédo, durante o processo de
reestruturacdo dos cursos de formacao dos profissionais de Educacdo Fisica, através da defesa de
seu proéprio projeto politico-pedagdgico junto ao Conselho Nacional de Educacédo e as Comissdes

que estudavam propostas de reformulacéo curricular;

e) a Comissdo de Sistematizacdo da Reforma Curricular (CSRC) contou com participacéo
sistematica do coletivo dos docentes, dos administradores e da representacdo estudantil, desde o

inicio das discussdes até o0 seu processo de implementacdo do curriculo novo;

f) e os resumos cientificos publicados nos anais dos 06 (seis) Ultimos Congressos Nacionais do
Colegio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (1991, 1993, 1995, 1997, 1999 e 2001) revelavam
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inovacOes pedagogicas para as Escolas de Formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica do
Nordeste do Brasil.

No que diz respeito aos trabalhos cientificos, selecionamos os considerados inovadores,
publicados nos anais do Congresso, a partir dos critérios: os estudos que redefinem os critérios de
selecdo e organizacdo dos saberes; apresentem mudangas de concepgdes; questionem o0s saberes
tidos como oficialmente validos; recriem criticamente os saberes que transmitem. Nesse sentido,
realizamos a seguinte trajetoria:

Situamos o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) como a entidade cientifica
mais representativa para a area de Educacdo Fisica no cendrio nacional; em seguida, nessa
entidade cientifica, o grupo de trabalho tematico “Formacao profissional e campo de trabalho
(GTT)”; e, por ultimo, a partir dos anais do Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, nos
ultimos 06 (seis) Congressos (1991, 1993, 1995, 1997, 1999 e 2001).

No decorrer desse levantamento, identificamos, inicialmente, em cada Congresso o tema, 0
periodo de realizacdo, o local (cidade do Brasil sede do evento) e o nimero total de trabalhos da
regido Nordeste que apresentavam em seu conteldo experiéncias inovadoras nos cursos de
Formacéo de Profissionais. Em seguida, os trabalhos foram lidos e interpretados, considerando o
objetivo e a sua metodologia.

Quanto aos professores que nos levam a pensar que vém desenvolvendo inovagdes
pedagdgicas, na organizacdo do trabalho pedagdgico, nos cursos de formacéo de profissionais de
Educacdo Fisica das Universidades do Nordeste do Brasil, conforme trabalhos apresentados, foi
encontrado um pequeno nimero de professores distribuidos nas Universidades Federais: do Rio
Grande do Norte, de Pernambuco, de Sergipe, de Alagoas, da Baia, da Paraiba, do Maranhdo; na
Universidade privada: Catolica de Salvador e na Universidade Estadual: Universidade de

Pernambuco, como podemos ver no quadro n° 02
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Quadro n°: 02

Inovacdes Pedagdgicas dos professores do Nordeste

Congressos | Ano | Universidades | InovacGes | Total das

do Pedagdgicas | Producdes
CBCE
VI 1991 UFAL 01
UFPB 01
UFPE 02 05
UFSE 01
VI 1993 UFAL 01
UFSE 01 04
Cat. Salvador 02
IX 1995 - - -
X 1997 UFAL 01
UFPE 01 05
UFRN 01
UPE 02
Xl 1999 UFPE 02
UPE 02
UFMA 01 05
Xl 2001 UFPE 02
UFRN 01 08
UFSE 01
UPE 02
UFBA 02

Observamos que a Federal de Pernambuco apresentou maior incidéncia no Congresso de
1991 e a Catolica de Salvador, Congresso de 1993. Nos Congressos realizados nos anos de 1997,
1999 e 2001, as Universidades que tiveram uma maior incidéncia, com trabalhos inovadores,
foram a Federal de Pernambuco e a Universidade de Pernambuco.

Hé evidéncias de que o numero de publicagdes difere entre a UPE, 06 (seis), e a UFAL, 03
(trés), a UFSE, 03 (trés) e a UFRN, 02 (duas). Observamos também que, apesar de a UPE n&o ter
apresentado publicacdes nos anos 1991, 1993 e 1995, apresentou uma continuidade das
publicacdes nos anos de 1997, 1999 e 2001, ocorrendo o inverso com a UFAL, a UFSE e a
UFRN, demonstrando uma descontinuidade em relacéo as publica¢es nesses congressos. A UPE
ainda apresentou um maior nimero de publicacdes em relagdo as instituicGes supracitadas nos
respectivos anos (1997, 1999 e 2001).
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Apesar de a UFPE apresentar, no geral, um namero superior de publicacbes (7) em relacao
a UPE (6), estatisticamente ndo diferiu entre as demais Escolas Superiores de Educacéo Fisica do
Nordeste do Brasil. Talvez porque houve também uma “quebra” no ritmo das publicacdes,
identificando auséncia dessas publica¢Ges nos Congressos de 1993 e 1995.

Observamos os trabalhos publicados com caracteristicas inovadoras nos anais dos CBCE,
comparando-os com 0 numero dessas publicacbes realizadas pelas Escolas Superiores de

Educacio Fisica do Nordeste, como mostra o grafico 01 *

Gréaficon® 1
Trabalhos publicados pelos professores de Educacédo Fisica do Nordeste

w

0 UFAL
B UFPB
O UFPE
OUFSE

L 2

N
|

[EEY
|

lUPE
I I I I I D UFW
1991 1993 1995 1997 1999 2001 mUFBA

Ano do Congresso do CBCE

N° de Publicacbes

o
|

Fonte: Anais do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte

Diante dos trabalhos produzidos com caracteristicas inovadoras nas universidades do
Nordeste, vistos no grafico 01, observamos que a UPE € a Unica Universidade que mantém uma
continuidade nas suas producfes em trés Congressos consecutivos nos anos de 97, 99 e 2001,
podendo assim concluir que ela esta preocupada em manter uma producdo sistematica e

atualizada.

! Para a construcdo desse gréfico, utilizou-se analise descritiva qualitativa da estatistica, de Mann-Whitney, realizada
no programa SPSS, versdo 11.0. Para aplicacdo desse teste, tivemos a contribuicdo de uma pesquisadora Mestre em
estatistica.
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A partir desses dados e de outras informacgdes anteriormente apresentadas, optamos pela
Escola Superior de Educacgéo Fisica da Universidade de Pernambuco como campo empirico para
0 acompanhamento da pratica pedagogica.

Esta pesquisa nos leva a uma reflexdo sobre a continuidade das publicagdes com
caracteristicas de praticas inovadoras por parte dos profissionais dessas escolas Superiores da
regido Nordeste do Brasil, na perspectiva de com elas poder qualificar os curriculos dos cursos de

formacéo de profissionais de Educacao Fisica.

- O Perfil dos professores

O perfil dos professores da Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de
Pernambuco foi construido levando em conta aspectos da formacdo académica e da atuacéo
profissional.

No que tange a formacdo académica dos vinte (20) professores ouvidos, concluiram curso
de graduacdo entre os anos de 1973 e 1991: dezesseis (16) desses professores graduaram-se em
Educagdo Fisica nesse mesmo periodo; quatro (4) em outras &reas, sendo um (01) em
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais e Ciéncias Econdmica, um (01) em
Antropologia, um (01) em Pedagogia, e um (01) em Psicologia. Dos graduados em Educacéo
Fisica, dez (10) concluiram na Escola Superior de Educacdo Fisica, quatro (04) na UFPE e dois
(02) em Universidades de outros Estados.

Do conjunto, (19) dezenove professores concluiram a Pos-graduacdo (lato-sensu) entre os
anos de 1980 e 1988, sendo dezesseis (16) em Educacdo Fisica e trés (3) em Educacao,
Recursos humanos e Pedagogia. A formacdo foi realizada: um (1), em outro Pais (EUA); seis (6),
em outras Universidades de outros Estados (Minas Gerais, Rio Grande do Sul, S&o Paulo, Rio de
Janeiro); e treze (13), nas universidades publicas da cidade do Recife, sendo que seis (6)
realizaram na UPE e sete (7), na UFPE.

Do total desses professores, quatorze (14) afirmaram ter concluido o curso de Mestrado.
Desses quatorze (14), um (1), em universidade do exterior (Porto-Portugal); quatro (4), em
Universidades de outros Estados do Brasil (UFPA; USP; PUC; UFSC); quatro (4), em convénio
UPE-PORTO; e cinco (5), em universidades na cidade do Recife (UFPE). Quanto aos cursos

realizados, foram os seguintes: cinco (5), em Ciéncias do Esporte; um (1), em Ciéncias da Saude;
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um (1), em Educacéo Fisica; dois (2), em Antropologia; quatro (4), em Educacédo; e um (1), em
Educacao Popular.

Seis (6) concluiram o curso de doutorado, dois (2), em Universidades do Exterior (Porto -
Portugal), e quatro (4), em Universidades Brasileiras: (AMPU; UFRS; UFPE). Quanto aos
cursos realizados, foram os seguintes: um (1), em Ciéncias do Esporte; dois (2), em Sociologia;
um (1), em ciéncias da Saude; um (1), em Danca; e um (01), em Educacéo Fisica.

Em relacdo ao numero de docentes da UPE, por titulacdo e género, no que se refere ao
doutorado, encontrou-se, em termos absolutos e relativos, um valor mais elevado entre o
quantitativo de professoras (graficos 2 e 3)% e entre os professores um valor mais elevado, no

que refere ao mestrado.

Gréfico 2:
Distribuicdo das professoras da ESEF-UPE por titulacdo
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Fonte: Questionario

Nos graficos 2 e 3, alem da concentragdo mais elevada quanto ao nimero de professores
com uma maior titulacdo (Mestrado), existe um grupo dentre esses professores (mestres) em fase
de conclusdo do curso de doutorado, o que indica uma tendéncia na busca pela qualificacéo

profissional.

2 Os dados foram organizados em planilha do programa SPSS, versdo 11.00, como também as anélises descritivas de
ordem qualitativa. Para a aplicacdo desse programa, tivemos a contribuicdo de uma pesquisadora Mestre em
estatistica
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Gréfico 3:
Distribuicéo dos professores da ESEF-UPE por titulagéo
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Fonte: Questionario

A quantidade de professoras com a titulacdo (doutorado) é superior aos professores
(gréficos 2 e 3). Apesar dessa diferenca, constatou-se que, através da categoria de titulacdo entre
0s géneros, nao ha evidéncias suficientes para admitir que a distribuicdo quanto a categoria
titulacdo difere entre professoras e professores.

Elaboramos um mapeamento da atuacdo dos professores (Apéndice 2), no qual
referenciamos os professores codificados de um (1) a vinte (20), os anos de exercicio de
docéncia, disciplinas que lecionam, total de carga horaria para as aulas, ocupacdo de cargo
administrativo e carga horéaria para a Instituicao.

No que se refere a atuacdo Profissional, as experiéncias no exercicio da docéncia vai de 9
a 37 anos, sendo que, com 1 a 10 anos de experiéncia encontramos dois (2) professores; com 11
a 20 anos de experiéncia, encontramos seis (6) professores; com 21 a 30 anos de experiéncia,
encontramos nove (9) professores; e com 31 a 40 anos de experiéncia encontramos trés (3)

professores. O que pode ser observado em termos relativos no quadro 03.



Quadro n° 03

Distribuicdo dos professores por anos de experiéncia

Anos de docéncia | Homem % Mulher %
1---10 1 11 1 9
11---20 2 22 4 36
21---30 5 56 4 36
31---40 1 11 2 19
Total 9 100 11 100

100

A maioria dos professores tem entre 21 e 30 anos de docéncia; em relacdo as professoras,

esse intervalo se alarga um pouco mais, ficando dos 11 aos 20 anos. Destaca-se, ainda, que a

distribuicdo dos dados em relacdo aos anos de docéncia implica também o ingresso de um maior

nGmero de professoras que professores, considerando de 1 aos 20 anos. Veja-se o grafico n° 04°:

Graficon
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Caracterizacdo do(a)s professor(a)s conforme anos de docéncia
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Fonte: Questionario.

% |dem
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O tempo de experiéncia para o exercicio da docéncia se concentra em um nimero maior,
entre 21-30 anos, e em menor, com 1-10 anos. Concluimos, entdo, que existe um ndmero
pequeno de professores no inicio da carreira e um ndmero maior de professores no final de
carreira, 0 que representa um corpo docente com uma maior experiéncia na formacgdo de
profissional.

Esses professores lecionam, em média, duas (02) disciplinas por semestre, com exce¢ado
daqueles que estdo em afastamento parcial. As disciplinas se situam de acordo com a orientacéo
do curriculo, isso &, estdo localizadas na formacao bésica, na formacdo especifica ou nas areas de
atuacdo. As disciplinas ministradas pelos professores participantes da pesquisa estavam presentes
no Departamento 1 (de Educacédo e Ciéncias Humanas) e no Departamento Il (de Conhecimento
Técnico Cientifico de Educacéo Fisica).

Os professores graduados em Educacdo Fisica ministravam disciplinas tanto no
Departamento 1 como no Departamento Il. Contudo, os professores que ndo sao graduados em
Educacdo Fisica e que fazem parte do departamento | ndo podem, segundo o Regimento da
Escola, ministrar disciplinas da formacéao especifica, nem atuar nos estagios supervisionados da
Pratica de Ensino | e Il. Essa é uma questdo em desenvolvimento nos Departamentos, devido ao
numero reduzido de professore(a)s graduado(a)s em Educacdo Fisica que atuam nos estagios
supervisionados.

Diante das disciplinas ministradas pelos professores, fizemos uma classificacdo pelas
proximidades que elas mantinham com as quatro (04) areas de atuacdo discutidas no curriculo
novo. Ver no quadro n° 04.



102

Quadro n°® 04

Distribuicéo de disciplinas por areas

Areas de atuacio Disciplinas

EDUCACAO Didatica da Educagdo Fisica, DimensGes Académicas Profissionais,
Iniciacdo ao Pensamento Cientifico, Antropologia, Fundamentos
Histdricos Filosoficos da Educacdo Fisica, Fundamentos Teoricos e
Metodoldgicos da Ginastica, Didatica da Educacdo Fisica, Pratica de
Ensino, Fundamentos Académicos Profissionais, Danca 1 e 2, Educagéo

1 e 2, Psicologia da Educacéo 1 e Histdria da Educacéo Fisica.

ESPORTE Ginastica Olimpica 1, Sociologia do Esporte, Metodologia Cientifica,
Teoria e Pratica da Ginéastica, Orientacdo e Supervisdo do Estégio,
Voleibol 1 e 2, Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Esporte
Coletivo, Atletismo, Treinamento Esportivo, Ginastica Ritmica

Desportiva, Fundamentos Metodol6gicos da Ginastica.

SAUDE Desenvolvimento de Aprendizagem Motora e Educagdo Fisica
Adaptada.
LAZER Recreacéo.

Observamos um total de quinze (15) disciplinas ministradas pelos professores incluidos na
area de atuacdo Educacdo: 12 (doze) disciplinas na area de Esporte, duas (02) na area de Saude e

01 (uma) na area de Lazer, conforme podemos observar, em termos relativos, no grafico 05*.

4 Idem
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Graficon° 5
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Fonte: Questionario

O grafico mostra um nimero maior de professores que ministram disciplinas nas areas de
Educacéo e de Esporte envolvidos neste estudo. Nesse sentido, observamos uma caréncia nessa
escola de professores que ministrem disciplinas nas areas de atuacdo em Salde e Lazer.

Na sua quase totalidade, tém a carga horaria de 40 horas, ou seja, jornada integral. Do total
de carga horéria destinada a esses professores para ministrar as disciplinas do curriculo,
identificamos que 25% apresentaram uma carga horaria semanal considerada baixa (até 9 horas);
40%, uma carga horaria semanal média (entre 10 e 12 horas); e 25 %, uma carga horaria alta
dedicada ao ensino (maior que 12 horas). E dois (02) professores deixaram de informar a sua
carga horaria semanal de ensino. Observamos, entdo, que, dos professores entrevistados, 65%
apresentaram uma carga horaria média alta de ensino, o que pede uma reflexdo quanto a
distribuicdo da carga hora dos professores de forma que eles possam atender a outras atividades
académicas como a pesquisa e a extensao.

Dos vinte (20) professores entrevistados, sete (07) ocupam cargo administrativo, dos quais
seis (6) assumem geréncias (da Graduagéo, do laboratorio de estudos pedagdgicos, do laboratério
de esporte e lazer, de estagio, de Extensdo) e coordenagdo e supervisdo em projetos sociais. Trés
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(3) professores assumem cargo para o qual foram eleitos pela comunidade: Geréncia do
Departamento |, Geréncia do Departamento Il e Diretor da ESEF-UPE. Destacam-se, ainda,
dentre esses professores, dois que acumulam dois cargos: o primeiro professor assume geréncia
de Extensdo e coordenacgdo e supervisdo em projetos sociais e 0 segundo, geréncia do laboratério
de estudos pedagdgicos e geréncia do departamento 1. Podemos observar isso em termos

relativos, no gréfico 06°.

Graficon® 6
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Fonte: Questionario

Dos 7 professores que ocupam cargos administrativos, um (1) é especialista, trés (3) sédo
mestres e trés (3) sdo doutores. Observamos que o0s professores que ocupam cargos
administrativos apresentaram uma carga horéria média alta dedicada ao ensino. Identificamos
ainda que a existéncia de um numero baixo de professores que assumem cargo administrativo

pode estar relacionada a essa carga horaria média alta de ensino.

® Idem
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2.3 Organizacdo e Tratamento dos Dados

Para a organizacao, os procedimentos e a analise dos dados coletados e produzidos a partir
das fontes documentais pertencentes a Comissdo de Sistematizacdo da Reforma Curricular
(CSRC) da ESEF-UPE, bem como das entrevistas realizadas com vinte (20) professore(a)s,
tomamos por base as contribui¢c6es tedrico-metodologicas de Bardin (1988). Inicialmente fizemos
uma analise geral do contexto da nossa pesquisa, com base nessa autora, e, em seguida,
adentraremos na especificidade da analise documental e da entrevista.

Bardin (1988) prevé trés momentos: o primeiro esté relacionado a um periodo de intui¢des
e tem por objetivo operacionalizar e sistematizar as idéias iniciais a partir de um esquema preciso
do desenvolvimento das operagdes que acontecem sucessivamente num plano de analise.
Estabelece um programa flexivel que permite introduzir novos procedimentos no decorrer da
analise. O segundo diz respeito a exploracdo do material; é a fase de analise que administra as
decisbes tomadas, seja de procedimentos aplicados manualmente, seja de operagdes efetuadas
pelo coordenador no decorrer do programa. E o terceiro é o tratamento dos resultados obtidos e
interpretados de maneira significativa e valida, com operac@es estatisticas simples ou complexas,
permitindo estabelecer resultados (Quadro, diagrama, figuras...), colocando em destaque as
informacdes fornecidas pela analise.

Quanto aos documentos da pesquisa, levantamos todos aqueles estudados e elaborados no
periodo de cinco anos, pela CSRC da ESEF-UPE, com o intuito de, junto ao grupo de
professores, construir o curriculo novo; e quanto a entrevista, escolhemos a instituicdo,
selecionamos os professores que seriam entrevistados, realizamos e trancrevemos a entrevista
com vinte (20) professores.

Num segundo momento, identificamos 0s documentos em textos e relatorios para facilitar a
organizagdo de um quadro. E, na entrevista, destacamos nas descri¢Ges das falas dos professores
0s contetidos das respostas dadas pelos mesmos, o que possibilitou a analise desses conteldos.

Num terceiro momento, para 0os documentos, elaboramos um quadro contendo a referéncia,
0 ano, 0 nome e a ementa dos documentos, como também um comentario (Apéndice 3); e para a
entrevista, elaboramos dois quadros para facilitar as andlises, sendo que o primeiro contém as
respostas dadas pelos professores durante a entrevista, os professores codificados relacionados as

respectivas respostas, a sintese das suas respostas e as categorias que iam sendo revelas dos
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conteddos das respostas (Quadro 10); e o terceiro quadro contém os contetdos das respostas dos
professores ao questionario e os professores codificados relacionados aos respectivos contetdos
(Apéndice 4).

No que diz respeito a codificagdo dos professores, deu-se numericamente para que nao
fossem reveladas as suas identidades. Quanto aos documentos (o0s textos e os relatérios), foram
colocados em ordem cronoldgica, do ano 2000 a 2005, para possibilitar uma organizacéo.

Realizar uma analise tematica, na perspectiva de Bardin (1998), consiste em descobrir “0s
nacleos de sentidos que compdem a comunicagdo e cuja presenga, ou frequiéncia de aparicao,
pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (p. 105). O tema, sendo uma
unidade de registro, tem relacdo com uma regra de recorte “que nao é fornecida uma vez por
todas, visto que o recorte depende do nivel de analise e ndo de manifestacdes formais reguladas”
(p. 105-106). Para a autora, ndo existe uma definicdo para analise tematica da mesma forma que
existe para as unidades linglisticas. O tema em geral ¢ utilizado como unidade de registro, com o
intuito de estudar “motivacOes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias, etc.
As respostas as questdes abertas, as entrevistas (...) individuais ou de grupo, de inquérito ou de
psicoterapia, 0s protocolos, as reunides de grupos, 0s psicodramas, as comunica¢fes de massa,
etc., podem ser, e sdo freqlientemente, analisados tendo o tema por base” (p.106).

Na pesquisa, buscamos sentido nas seguintes tematicas: Problemas curriculares; avancos
curriculares; projeto em construcdo; selecdo dos contetdos; conhecimentos inovadores; critérios
disciplinares; flexibilizagéo do programa; condi¢des materiais; e formacgédo continuada.

Quanto a unidade de contexto, serve de compreensdo para codificar a unidade de registro,
cujas dimensdes sdo 6timas para a compreensao do exato significado da unidade de registro. S&o

dois os critérios que determinam as dimensdes da unidade de contexto:

0 custo e a pertinéncia. E evidente que uma unidade de contexto alargado exige uma dimensio
6tima, ao nivel do sentido: se a unidade de contexto for demasiado pequena ou demasiado
grande, ja ndo se encontra adaptada; também aqui sdo determinantes, quer o tipo de material,
quer o quadro tedrico. De qualquer modo, é possivel testar as unidades de registro e de contexto
em pequenas amostras, a fim de que nos asseguremos de que operamos com 0s instrumentos
mais adequados (BARDIN, 1988, p. 108).

Quanto ao estudo da categorizacdo, a autora inicialmente nos afirma que as categorias nao

sdo consideradas uma etapa obrigatéria em todo o processo de analise de contetdo. No entanto,
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grande parte dos procedimentos de analise é organizada em torno de um processo de

categorizacao. Essa categorizacao

é uma operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos. As categorias sao rubricas ou classes, que reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da analise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razdo dos caracteres comuns destes elementos (BARDIN, 1988, p. 117).

O estudo ndo se deteve nas regras de contagens, de carater mais quantitativo, e, sim,
procurou estabelecer o rigor nas analises realizadas a partir das interpretacdes dos conteldos
originarios das categorias delimitadas. Buscou reconhecer indicadores ndo-freqlenciais que
permitiram inferéncias; neste, a presenca e a auséncia se constituiram como dados importantes

para a analise. Categorias e indicadores vistos no quadro n° 05

Quadro n°® 05

Categorias delimitadas e indicadores

Categorias delimitadas

Os documentos - Dialogo; conhecimento, comunicacao e curriculo.

Campo: a entrevista - Trabalho Coletivo, organizacao disciplinar; contextualizacéo,

Experimentacdo curricular e pesquisa.

Indicadores ndo-referenciais

Os documentos - Conhecimento.

Campo: aentrevista >  Pesquisa.

- Os documentos

Quanto aos documentos, realizamos um levantamento de todos aqueles que a comissao de
sistematizacdo da reforma curricular (CSRC) utilizou para as discussdes nas reunides
pedagdgicas sistematicas na ESEF-UPE. Documentos que foram elaborados pelos professores da

escola, pela CSRC e por convidados. Na segunda leitura desses documentos, verificamos que eles
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se aproximavam de textos e de relatorios. NOs os selecionamos cronologicamente, de 2000 a
2005, a partir da sua importancia no processo de construcdo e de sistematizacdo do curriculo
novo dessa escola.

Em seguida mapeamos esses documentos considerando a referéncia, 0s nomes dos textos e
dos relatorios, respeitando o periodo de elaboragdo, de 2000 a 2005, a ementa e comentamos
sobre os referidos documentos, conforme o extrato do quadro n° 06 (Quadro completo -
Apéndice 3).

Quadro 06
Mapeamento dos documentos
REF | DOCUMENTOS EMENTA COMENTARIOS
1 Relatdrio dos primeiros | Relato que evidencia a iniciativa | A estratégia montada pela CSRC
encontros (2000) do Coletivo da ESEF-UPE |(comissdo de sistematizacdo da reforma
(professores e  representacdo | curricular), possibilitou 0

estudantil) em discutir sobre a
reforma curricular, motivado pelo
debate nacional a respeito das
novas diretrizes curriculares e das
novas perspectivas  dos cursos
superiores.

enriquecimento da pratica pedagdgica
da maioria dos professores da ESEF-
UPE, em decorréncia da participagdo e
do envolvimento dos  mesmos,
buscando a qualidade das discussfes a
respeito da reforma curricular naquela
escola.

1 Texto Cultura (2000) Enriquece a discussdo a respeito | Essa estratégia contribuiu ndo apenas
do conhecimento cultura de | para enriquecer o conceito de cultura,
movimento (eixo curricular) na|mas também para preparar essa escola
medida em que a CSRC-ESEF-|para o proximo debate a respeito do
UPE realiza, inicialmente, um |eixo curricular “Cultura de
estudo conceitual a respeito de | movimento”, e assim incrementar as
cultura. discussdes da reforma curricular dessa

escola, a0 mesmo tempo que se
aproximavam das discussfes nacionais
a respeito do referido eixo proposto
pelas novas diretrizes curriculares
(NDC) para os cursos superiores de
Educacdo Fisica.
2 Texto Cultura de Estudo sobre a cultura de|Esse estudo possibilitou ao coletivo
movimento (2000) movimento, de base | dessa escola uma reflexdo critica a

epistemoldgica, que subsidiou a
leitura e o debate do coletivo da
ESEF-UPE.

respeito da cultura de movimento.
Reflexdo que ajudou na elaboragéo de
um conceito de cultura de movimento a
partir da compreensdo da realidade
desse coletivo. Esse estudo possibilitou
ainda instigar o dialogo coletivo, o qual
reconhece a  complexidade da
elaboracdo conceitual e acredita na
necessidade de exercitar o pensamento
acerca desse eixo curricular com outras
reflexdes. Exercicio que carece de uma
continuidade nesse coletivo.




2 Relatério da primeira
estruturacdo do curriculo
da ESEF-UPE (2001)

Relata o encaminhamento da

primeira estruturagéo do
curriculo da ESEF-UPE, ainda
como estudo, a partir das

discussbes com o coletivo nos
primeiros anos.

Verificamos o0s cuidados com a
construcdo de uma producdo coletiva
coordenada pela CSRC — ESEF-UPE.
Construcao que, ao ser subsidiada tanto
delas proprias experiéncias desse
coletivo como por outras experiéncias
através de leituras, dos debates com os
palestrantes, possibilitou uma riqueza
qualitativa nas discussbes e nos
desdobramentos a  partir  delas.
Algumas dessas experiéncias
elaboradas provocaram inquietacdes,
duvidas, contradicdes, sugestdes do
coletivo, como também a elaboracgdo de
outros textos e outros relatérios,
enriquecendo cada vez mais o interesse
dessa escola pela construgdo do novo
curriculo.

3 Texto Epistemologia
(2001)

Espaco de reflexdo tanto para as
questdes conceituais da
epistemologia como para as
discussdes a respeito do objeto da
Educacdo Fisica, na intencdo de
enriquecer a compreensdo do
eixo curricular  cultura de
movimento.

A CSRC, a partir dos conceitos sobre
epistemologia e da discussdo a respeito
do objeto da Educacao Fisica, levantou
outras informagdes que enriqueceram,
ainda mais, a reflexdo do coletivo dessa
escola sobre o eixo curricular cultura
de movimento, o que possibilitou
acrescentar outras referéncias para a
reforma curricular dessa escola e,
conseqlientemente, a compreensao
epistemoldgica do referido eixo para os
cursos de graduagdo em Educacdo
Fisica. Eixo este presente na proposta
das novas diretrizes curriculares
(CE-SESU-MEC).
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A partir da analise dos documentos (textos e relatdrios), encontramos algumas categorias,

conforme o quadro n° 07:



Quadro n® 07

Categorias delimitadas para os documentos

Dialogo na comunidade

Mantido sistematicamente com o coletivo
durante a elaboracdo, implantacdo e apos a

implantacdo do curriculo novo.

Conhecimento

Preocupacéo da comunidade em
fundamentar, com argumentos, as suas
posicbes com o intuito de enriquecer o

curriculo da escola.

Comunicacao

Todos os documentos eram comunicados ao
coletivo da ESEF-UPE, na intencdo de
subsidia-los, previamente, para  as

discussoes.

Curriculo

Elaboracéo e implantacdo do curriculo novo
num processo sistematico de leituras e de

discussdes com esse coletivo.
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Os documentos da producdo académica (textos e relatérios) contribuiram para a elaboracéo,

a sistematizacdo e a implantacdo do curriculo novo da ESEF-UPE. Eles foram analisados ao

longo de um periodo de cinco anos na ESEF-UPE, sem dicotomiza-los ano por ano, até porque

eles ndo subsidiaram apenas um determinado ano e, sim, estiveram sempre sendo consultados

pelo coletivo da ESEF-UPE, ao longo desses anos, porque existia uma inter-relagéo entre eles

para subsidiar a construgdo do curriculo novo.

- As entrevistas

Para as entrevistas, consideramos algumas tematicas sobre a préatica curricular na Escola

Superior de Educacdo Fisica, com o intuito de identificar as inovacdes pedagogicas realizadas na

organizacdo do trabalho pedagdgico e, assim, compreender as possibilidades de inovacdes

pedagogicas na formacédo de profissionais.
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Quadro n® 08
Temaéticas da entrevista

Item Tematicas

01 Problemas curriculares do novo curso de formacgdo de profissionais da
Escola Superior de Educacédo Fisica da Universidade de Pernambuco (Esef-
Upe).

02 Os avancos curriculares vistos pelos professores da Esef-Upe.

03 Um projeto politico-pedagogico em construcao.

04 A produgdo e a apropriacdo dos conhecimentos mais atualizados e
inovadores.

05 Os critérios para selecionar os contetidos da disciplina.

06 Flexibilizacdo do programa de ensino: contribuicdes das experiéncias
vividas pelos professores na sala de aula.

07 As condi¢Oes materiais para o trabalho docente na escola.

08 A formacao continuada dos docentes.

Nas entrevistas semi-estruturadas, com o carater de dialogo, os entrevistados foram os
professores que ministravam aulas no segundo semestre de 2005, participantes envolvidos nas
reunides e nos encontros pedagdgicas que trataram do curriculo novo de formacédo do profissional
de Educacéo Fisica da ESEF-UPE.

Nas entrevistas com os professores, inicialmente mantivemos um contato em reunido
departamental, solicitando a autorizacdo para a realizacdo da entrevista, como também para
acessar 0os documentos que subsidiaram a elaboracao do curriculo novo. Houve receptividade dos
Departamentos | e 11, cuja votagédo foi unénime para a realizagdo desta pesquisa. Foi agendado o
encontro com todos professores que ministravam aulas naquele momento. Consideramos
importante entrevistar todos os professores, acreditando que todos estiveram envolvidos na
construcdo e na sistematizacdo do curriculo novo dessa escola. Recorremos ao Departamento
Pessoal como fonte para o levantamento da situacdo funcional dos professores lotados na ESEF-
UPE que ministravam aulas, no segundo semestre de 2005, obtendo informes sobre um corpo
docente de 37 professores. Desses, encontravam-se em afastamento integral 08 (oito) e 04
(quatro) em afastamento parcial, totalizando 12 (doze) os professores em afastamento,
distribuidos conforme quadro n° 09:
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Quadro n® 09

Afastamento dos professores

AFASTAMENTO INTEGRAL

01 (um) Trabalhando no exterior a convite da Universidade do Porto — Portugal;

01 (um) Prestando servico a convite do Governo do Estado;

01 (um) Realizando curso de doutorado em Educacdo Fisica na Universidade Federal do
Rio de Janeiro — UFRJ;

01 (um) Realizando curso de doutorado na Universidade de Sdo Paulo (USP);

01 (um) Realizando estudos de pos-doutoramento na Universidade de Sao Paulo (USP);

02 (dois) Prestando servi¢o na Reitoria da UPE a convite do Reitor;

01 (um) Motivo doenca

AFASTAMENTO PARCIAL

02 (dois) realizando curso de doutorado em Educacdo na Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE);

01 (um) realizando curso de doutorado em Educagdo Popular na Universidade Federal da
Paraiba;

01 (um) realizando curso de doutorado em Educacdo Fisica na Universidade do Porto-

Portugal.

Agendamos entrevista com 25 professore(a)s, de acordo com as disponibilidades. 05
(cinco) apresentaram dificuldades, restando 20 (vinte) professores para participarem da
entrevista. Mesmo agendados conforme a sua disponibilidade, as entrevistas eram sempre
ratificadas no dia anterior, com o intuito de garantir a presenca do docente.

As entrevistas abordaram questdes de duas ordens: uma de natureza mais descritiva, de
carater geral e outra de natureza mais explicativa. Além das gravacdes, realizamos anota¢des das
respostas dos entrevistados. As entrevistas possibilitaram conhecer o discurso do professor na
organizacao do trabalho pedagdgico (ANEXO A: Roteiro para conversar com os professores).

Iniciamos o dialogo com a preocupacdo de conhecer o que esta acontecendo na ESEF-UPE

em seu processo de formacdo profissional, explorando as questdes da pratica pedagogica.



113

Obtivemos respostas que foram gravadas em audio, com a autorizacdo dos entrevistados, e, em
seguida, todas as entrevistas foram transcritas. Mapeamos as respostas organizadas em questéo,
conforme o quadro n° 10 (exemplifica uma delas). Nesse mapeamento, consideramos o codigo
numérico de cada professor entrevistado, respostas e categorias emergentes. Esse mapeamento
deu origem ao quadro n° 12.

Quadron® 10

Avancos no curriculo novo.

NOME RESPOSTAS CATEGORIAS
Professor 1 a)As disciplinas foram agrupadas Organizacdo da Disciplina
b)Os  principios  norteadores - Trabalho Coletivo

interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade.
c) Trés professores em sala de aula

Principios norteadores
Experimentacao curricular

Professor 2

a) A distingdo dos professores entre a
licenciatura e o bacharelado;

Experimentacéo curricular

Professor 3

a) A dindmica de 08 anos de discusséo,
reflexBes sobre diferentes intencdes,
conhecimentos e intervencBes na
discussdo coletiva do curriculo;

Trabalho Coletivo
Contextualizag8o

Professor 4

a) A clareza em relagdo ao eixo, ao
objeto de estudo.

b) A estruturacdo do curriculo,
superando a fragmentacdo e buscando a
interdisciplinaridade, aproximando as
disciplinas, congregando maior nimero
de professores na sala.

Clareza do objeto
Principios norteadores
Trabalho Coletivo
Contextualizacao

Professor 5

a)Tentativa de trabalhar de forma
interdisciplinar;

b)A ementa e a nomenclatura das
disciplinas que buscam uma concepgéo
de conhecimento;

C) Formacdes  diferentes  dos
professores para trabalhar numa Unica
disciplina;

d) A auto-avaliacdo e a avaliacdo dos
colegas de trabalho na organizacdo da
disciplina.

Metodologia do Ensino
Organizacao das Disciplinas
Experimentacéo curricular

Professor 6

A discussdo coletiva na construcdo do
curriculo.

Trabalho Coletivo

Professor 7

a) O conceito de bacharelado, apesar de
equivocado (segundo o entrevistado),
ira fortalecer a maturidade académica.

Eixo Epistemolégico

Professor 8

a) A mudanca de pensamento dos
docentes, especialmente para buscar
novas referéncias para 0S

Trabalho Coletivo
Experimentacéo curricular




conhecimentos especificos.
b) O trabalho em grupo.

Professor 9

a) A compreensdo da Educacdo
Fisica em seus diferentes campos de
atuacdo: o0  bacharelado e a
Licenciatura.

b) O ementério, a organizacdo
das disciplinas que mostram o norte das
formacg6es do bacharel e do licenciado.

c) A ESEF oferecer duas formacdes
diferentes simultaneamente.

d)Atender a necessidade do
profissional e do mercado de trabalho.

Eixo Epistemoldgico
Organizacdo das disciplinas
Mercado de Trabalho

Professor 10

a) Trabalhar a formagcdo numa
concepgdo técnica e humana.

Eixo epistemoldgico
Principios norteadores

Professor 11

a) O processo de construcdo do préprio
curriculo. Os encontros sistematicos e
0s debates.

b) Trabalhar em conjunto com o0s
colegas, que podem expor e ouvir
criticas.

Trabalho Coletivo

Professor 12

a) O curriculo é enxuto, diminuindo a
superposicdo de conteldos. Seria a
organizacao das disciplinas-sintese.

b) A adequacdo ao projeto politico-
pedagdgico.

c) Ter mais de um professor por
disciplina.

d) Possibilidade de sintetizar o0s
conteudos.

Eixo Epistemoldgico
Trabalho Coletivo

Professor 13

a) Diferenciar a dimensdo pedagégica
para cada tipo de formacdo: bacharel e
licenciado.

b) Tentar materializar a
interdisciplinaridade ~ através  das
disciplinas-sintese. Isso significa uma
questdo epistemoldgica.

c) Agrupar as disciplinas significa
agrupar também o conhecimento
tratado.

d) A busca da qualificacdo, pelos
professores, através de cursos de
mestrado e doutorado,atuando
diretamente nos cursos de pods-
graduacgdo da instituicdo, bem como se
inserindo na extensdo, na pesquisa, em
eventos académicos e cientificos.

Trabalho Coletivo
Principios norteadores
Organizagdo das disciplinas
Experimentacdo curricular

Professor 14

a) A delimitagdio das areas de
concentragdo como areas tematicas.

b) A rediscussdo sobre os papéis que 0s
professores tém em relagdo ao
curriculo. Antes existia o professor
dono de disciplina.

Eixo epistemoldgico
Organizacdo das disciplinas
Trabalho Coletivo

Professor 15

a)A clareza do campo de atuacdo
profissional, e a necessidade de buscar
0 conhecimento.

Conhecimento
Trabalho Coletivo
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a) A experiéncia da construcdo
do curriculo novo.

Professor 16 a) A forma de pensar a Educacdo Trabalho Coletivo
Fisica, seus principios e objeto, Eixo epistemolégico
abordando ser esta area de Principios norteadores
conhecimento e de atuacdo
profissional.

b) Com o trabalho coletivo na
organizacao das disciplinas, refletir nas

diferencgas.

Professor 17 a) Desconhece o curriculo ?

Professor 18 a)A busca dos professores em se Eixo epistemoldgico
atualizarem. Formacédo Continuada
b)Na definicdo dos campos de atuacao, Contextualizagao
os alunos estdo mais preparados para a
atuacao.

Professor 19 a)0 trabalho coletivo Trabalho Coletivo
b)A construcdo coletiva do curriculo.

Professor 20 a)Na compreensdo da Educacédo Fisica, Mercado de Trabalho
na definicdo das areas do Bacharelado Eixo epistemolégico

e da Licenciatura.
b) Oferecer duas formagdes ao mesmo
tempo.

A partir do mapeamento, destacamos algumas categorias delimitadas do campo empirico.

Conforme quadro n° 11:

Quadron® 11

Nome: Categorias delimitadas para a entrevista

Trabalho Coletivo

Elaboracdo e sistematizacdo de conhecimentos junto ao

coletivo dos professores;

Organizacdo disciplinar

Reunides sistematicas com os professores para organizacdo

das disciplinas, em especial das disciplinas-sintese;

Contextualizacdo

Articulacdo do conhecimento com os problemas vividos no

curriculo para torna-lo mais significativo na escola;

Experimentagéo curricular

Experiéncias realizadas pelos professores na organizacdo do
trabalho pedagdgico que contribuem para enriquecer a pratica

curricular;

Pesquisa

Producdo do conhecimento tanto dentro como fora da sala de

aula para qualificar a relagao professor-alunos.
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Na analise dos contetdos, organizamos um outro quadro em que destacamos os conteudos a
partir das respostas dos professores na entrevista, identificando aqueles professores que se
aproximavam dos referidos contetidos. Exemplificamos esse exercicio com seis (06) professores,

conforme o quadro n° 12 (Quadro completo — Apéndice 4).

Quadron® 12
Nome: Sintese dos contetidos

0S AVANGOS DO CURRICULO NOVO Sujeitos

a) Conquista da dimensdo pedagdgica em ambos os cursos, diferenciando essa dimensdo | 13, 12, 16
para cada tipo de formacéo: bacharel e licenciado.

b) Tentar materializar a interdisciplinaridade através das disciplinas- sintese. Isso significa
uma questdo epistemolégica, porque representa uma teoria do conhecimento em que vérios | 13, 12, 16, 5
agrupamentos de conteldos podem se aproximar, reconhecer suas interfaces, suas
correlagoes.

c) Qualificacdo dos professores através de cursos de mestrado e doutorado, bem como se
inserindo na extensdo, na pesquisa, em eventos académicos e cientificos, qualifica o
curriculo. 13

a) A dindmica de 08 anos de discussdo, reflexBes sobre diferentes intencdes, |3
conhecimentos e intervengdes na discussdo coletiva sobre o novo curriculo..

a) Forma de pensar o conhecimento da educacao fisica. 16

a) Tentativa de trabalhar de forma mais interdisciplinar. 5

a) Aponta novas perspectivas para a Educacgéo Fisica, a partir da formacdo do bacharel e | 20
do licenciado

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESEF-UPE Sujeitos

a) A sua configuracdo na extensdo, a sua configuracdo no ensino, a sua configuracdo na | 13, 16, 20
pesquisa.

a) Flexibilizagdo do curriculo na formacao. 12

a) A discussdo coletiva e o confronto dos saberes enriquecem a nossa formacdo |3
diversificada, nos possibilitando-nos um confronto de saberes e uma maior conscientizacdo
no campo académico.

a) Os principios da interdisciplinaridade e os principios de uma postura critica diante da | 5
sociedade.
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CAPITULO 3

3. 0S DOCUMENTOS: UMA CONSTRUCAO COLETIVA DO CURRICULO

Os documentos académicos (textos e relatérios) ajudaram na elaboracéo e a implantagédo
do curriculo novo da ESEF-UPE. Esses documentos estiveram presentes nas leituras e nas
discussbes dos professores a partir de um processo coletivo de trabalho que acontecia,
sistematicamente, nas reunides pedagdgicas organizadas pela escola.

No relatério dos primeiros encontros (2000) consta que o corpo docente da Escola Superior
de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco (ESEF-UPE), em 1996, estabeleceu, apés
um encontro administrativo e pedagdgico, como finalidade ampliar o debate académico sobre a
formagéo profissional e a producdo do conhecimento, acOes na intencdo de contribuir para a
sistematizacdo do projeto politico-pedagdgico dessa escola. Iniciativa que abriu caminhos para
uma discussdo mais ampliada sobre o curriculo com vistas a uma reforma curricular. O interesse
da comunidade evidenciou uma discussdo sobre a reforma, motivados pelo debate nacional a
respeito das novas diretrizes curriculares e das novas perspectivas dos cursos superiores, 0
presidente do Conselho Departamental desta escola, no uso de suas atribuicGes, instituiu uma
Comissdo (Ordem de Servigo no. 01/00) com o objetivo de coordenar a reforma curricular, com
prazo até o final do primeiro semestre de 2000, para encaminhar um relatério ao Conselho
Departamental da Escola Superior de Educacdo Fisica sobre suas acbes e a indicagdo de
estratégias/acdes para 0 semestre seguinte. Assim sendo, a Escola

apresentou interesse em qualificar a pratica pedagdgica dos seus professores, em mais um
processo coletivo de trabalho que iniciou no semestre de 2000, agora adentrando nas discussdes
a respeito da reforma curricular. Esse relatério da comissdo de sistematizacdo da reforma
curricular (CSRC-ESEF-UPE) revela o interesse em discutir o tema a partir de algumas
inquietacdes do corpo docente: a necessidade de reestruturacdo do curriculo anterior, 0 Encontro
Pedagdgico realizado no inicio do primeiro semestre de 2000, e a ordem de servi¢o n° 01/00 —
GD de oito de fevereiro do corrente ano —, documento que designa uma comissao para que até o
final do més de junho desse mesmo ano desenvolva os estudos a respeito da reforma curricular e
que também apresente um relatério com as acdes realizadas e as propostas de acles para
trabalhos no préximo semestre. Para tanto, a comissédo, constituida pela ordem de servigo n°.
01/00, teve a seguinte composicdo: Vice-diretor e presidente da comissdo; chefe do
departamento 1; Chefe do departamento 2; Coordenador de pés-graduacdo e Pesquisa; 3 Chefe
da divisdo de apoio técnico- pedagdgico (DATP), Coordenador Geral de Extensdo e um
representante estudantil (DA-ESEF). Nas primeiras reunides, a comissdo identificou a
importancia da presen¢a da Coordenadora de Graduacdo, em decorréncia do conhecimento que
apresenta em relacdo ao atual curriculo, como também pelo seu envolvimento recente junto as
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demais coordenacBes sobre o levantamento da producdo de conhecimento na graduacgéo e na
pos-graduacdo. Depois de composta a comissdo, com a presenca dessa coordenacdo, é
estabelecida a seguinte estrutura de trabalho: Reunido Semanal da Comissdo; plenarias com o
Corpo Docente e Discente; divulgacdo das producGes em Mural; intervencdo nas Reunides
Pedagdgicas; reunio Departamental e relatérios. (RELATORIO PRIMEIROS ENCONTROS,
2000).

As reunides semanais eram coordenadas pela CSRC-ESEF-UPE e abertas a participacdo
dos professores e da representagédo estudantil. Essas reunides tinham como finalidade fomentar as
discussbes, a partir de temas delimitados por essa comissdo, e ainda  orientar 0s
encaminhamentos para as discussGes mais ampliadas — suas plenarias - na escola. As reunides
aconteceram, no inicio, sistematicamente, as quartas-feiras, no horario das 9h as 10h, no periodo
de 16/02 a 05/04/2000 — periodo em que planejaram e sistematizaram alguns temas considerados
norteadores das discussdes no coletivo (professores e representacdo estudantil), como: Eixo
Curricular, Areas de Intervencéo da Educacéo Fisica, Principios Norteadores do Curriculo. Além
das reunides sistematicas, existiram outras dinamicas sugeridas pela referida comisséo, as quais
incrementaram o desenvolvimento dos trabalhos.

As estratégias montadas pela CSRC-ESEF-UPE facultaram o enriquecimento da prética
pedagdgica da maioria dos professores daquela escola, em decorréncia da participacdo e do
envolvimento deles, buscando a qualidade nas discussdes a respeito da reforma curricular que
resultou na implantacdo do curriculo novo, em 2005, com dois cursos para Educacdo Fisica: um
de Licenciatura e um outro de Bacharelado.

As reformas atuais, segundo Caldeira (1998) e Soares (2000), procuram estimular a
autonomia das escolas mediante a construcdo coletiva do seu projeto. Assim, o trabalho coletivo
€ uma condicdo necessaria para a materializacdo desse projeto, pois, ao articular os varios
segmentos da comunidade escolar, sustenta a atuacdo da Escola em direcdo a essa construcdo. O
projeto tratado coletivamente direciona o trabalho dos professores no espaco escolar, revelando
as contribui¢des de cada um dos envolvidos integrados pela reflexdo coletiva.

Na perspectiva de participacdo coletiva, nas plenérias (discussdes ampliadas de alguns
temas com o coletivo da ESEF-UPE) foram realizadas algumas dinamicas buscando a
participagdo da maioria desse coletivo. As producgdes eram sistematizadas e socializadas na
comunidade pela CSRC, através de textos elaborados pela CSRC e / ou apresentados por

convidados). Contou-se, para estudos com: doc-MEC (documentos oriundos do Ministério de
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Educacao e Cultura); artigos e capitulos de livros (cOpias a disposicdo do coletivo); relatorios
(elaborados pela CSRC).

As reunides pedagogicas aconteceram em dias e horarios delimitados no calendario escolar.
Espaco para socializar as producdes do coletivo envolvido. Um outro l6cus de discussdo foram as
reunides dos Departamentos I, de educacdo e ciéncias humanas, e Il, de conhecimento técnico
cientifico de Educacdo Fisica, lugar de deliberacdo sobre propostas para o curriculo novo. A
comissdo se encarregava de elaborar um relatorio que registrava todas as acdes desenvolvidas
durante os semestres, cumprindo as determinacGes do conselho departamental, a0 mesmo tempo
fornecendo informacdes ao corpo docente, discente e administrativo para uma melhor sintonia
com os acontecimentos, mantendo assim a continuacdo do processo de construcéo coletiva do
curriculo novo.

A forma como a escola conduziu as discussdes a respeito do curriculo novo, no coletivo, se
aproxima do que dizem Caldeira (1998) e Soares (2000). Para eles, trabalhar coletivamente
significa sistematizar reunifes para estudar, trocar experiéncias, refletir sobre os problemas
encontrados na escola e tomar decisbes coletivamente em relacdo a tais problemas. Podemos
também verificar aproximagdes com a tendéncia holistica que, com base em uma de suas
caracteristicas de abordagem progressista, considera o didlogo e a discussdo coletiva forcas
propulsoras que enriquecem as diferentes aprendizagens, valorizando os trabalhos coletivos e a
participacdo critica e reflexiva desse coletivo (BEHRENS, 2005). Esse caminho propicia uma
aprendizagem democratica, critica e reflexiva do coletivo da ESEF-UPE no processo de
construcdo do curriculo novo.

O relatorio dos primeiros encontros (2000) mostra que os grupos de professores e a
representacdo estudantil discutiram o primeiro tema, Cultura de movimento (eixo curricular
sugerido pelas diretrizes curriculares), nos primeiros meses de 2000, sob a coordenagdo de um
professor da CSRC-ESEF-UPE. Na verdade, 0s eixos se constituem em objeto de estudo da

comissdo que assume a compreensdo de que cultura e movimento sdo um

Conjunto de conhecimentos produzidos, acumulados e transmitidos ao longo do tempo pelo
homem, no qual se refere aos elementos ginasticos, desportivos, das dancas, das lutas e dos
jogos; Movimento — Area de intervencdo/conhecimento do homem que resgata a evolugio
historica e suas tradi¢des construidas a partir das manifestagdes do jogo, esporte, dangas, lutas e
ginastica, etc... (RELATORIO DOS PRIMEIROS ENCONTROS, 2000).



120

Dos trés grupos (formados pelo coletivo da ESEF-UPE) que apresentaram estudo do
conceito cultura de movimento, um ndo havia se aproximado do conceito sobre esse eixo
curricular, o que levou a CSRC-UPE, subsidiada pelas sugestbes dos grupos, a indicar um
professor, membro da comissdo, para realizar um estudo e elaborar um texto sobre cultura de
movimento. Em seguida, houve a exposi¢cdo para o coletivo com indicacdo das referéncias
bibliograficas. O relatério destaca que, mesmo com um numero reduzido de professores nas
discuss0es, as intervencdes foram valiosas.

Pudemos observar interesse da comunidade académica no estudo do conhecimento sobre
cultura de movimento, tanto que consistiu em eixo curricular para o curriculo da ESEF-UPE.

Tratar de conhecimentos atraves do resgate das experiéncias de vida daqueles que convivem
na escola contribui, segundo Mclaren (1977), para a construcdo de um curriculo emancipatério. E
importante entender que os atores da escola aprendem ndo apenas através das formas sociais e
culturais, mas também usando a sua propria experiéncia. O conhecimento presente na escola ndo
fala por si proprio: é constantemente absorvido pelas experiéncias ideoldgicas e culturais dos que
fazem o contexto escola.

O texto cultura (2000) aprofunda / amplia o conhecimento cultura de movimento na medida
em que, inicialmente, realiza um estudo conceitual sobre cultura. Nesse estudo, a comissao
tomou por base alguns autores, como: Giroux (1998), Escola Critica e Politica cultural; Forquin
(1993), Escola e Cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento escolar; Thompon
(1995), Ideologia e Cultura Moderna; Siqueira (1992), Fundamentos para uma Politica Cultural,
publicado na Revista Teo0rica, Politica e de Informacdo; Santos (1994), O que é cultura;
Bottomore e outros (1997), Dicionario do pensamento Marxista; Chaui (1995), Convite a
Filosofia.

Dentre os autores tratados neste texto, destacamos, no estudo realizado, o conceito sobre
cultura de Chaui (1995). No estudo foi destacado que:

Dois sdo os significados iniciais da nocdo de cultura: 1- vinda do verbo latino colere, que
significa cultivar, criar, tomar conta e cuidar, cultura significava o cuidado do homem com a
Natureza. (...) Donde culto, que significava, ainda, o cuidado com a alma e o corpo das criangas,
com sua educacdo e formacdo. Donde: puericultura (em latim, puer significa menino; puera,
menina). “A Cultura era o cultivo ou a educacdo do espirito das criancas; 2- a partir do século
XVIII, cultura passa a significar os resultados daquela formacdo ou educacgéo dos seres humanos,
resultados expressos em obras, feitos, acles e instituicdes: as artes, as ciéncias, a Filosofia, 0s
oficios, a religido e o Estado” (p. 292). Baseada em Max, numa leitura historica, entende que
cultura “é o modo como, em condi¢fes determinadas e ndo escolhidas, os homens produzem
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materialmente (pelo trabalho, pela organizagdo econdmica) sua existéncia e ddo sentido a essa
producdo material” (p. 293). E ao tomar por base uma visdo antropoldgica, entende cultura
como: a) “criacdo de uma ordem simbolica da linguagem, do trabalho, do espaco, do tempo, do
sagrado e do profano, do visivel e do invisivel. Os simbolos surgem tanto para representar
quanto para interpretar a realidade, dando-lhe sentido pela presenca do humano no mundo’; b)
‘conjunto de praticas, comportamentos, acoes, instituicdes, pelas quais os humanos se
relacionam entre si e com a Natureza e dela se distinguem, agindo sobre ela ou através dela,
modificando-a. Esse conjunto funda a organizag8o social, sua transformacéo e sua transmissdo
de geracdo a geracdo” (p. 295); c¢) "Cultura é a maneira pela qual os humanos se humanizam por
meio de praticas que criam a existéncia social, econdmica, politica, religiosa, intelectual e
artistica” (TEXTO CULTURA, 2000).

E possivel observar a contribuicdo da autora e dos estudos realizados, uma vez que ha
resgate das questdes de ordem etimoldgica, histdrica, antropoldgica e epistemoldgica a respeito
da cultura, revelando a humanizacdo através de praticas sociais que incluem ac6es, manifestacdes
verbais e objetos significativos de varios tipos, em virtude dos quais os individuos comunicam-se
entre si e partilham suas experiéncias, concepcdes e crencas.

Os autores tratados neste texto apresentam contribui¢fes teoricas para o debate sobre a
cultura de movimento no coletivo dos professores e da representacdo estudantil. A leitura prévia
do texto para subsidiar as discussdes em pequenos e grandes grupos nas reunides pedagogicas e
assistir a exposicdo do texto, em forma de painel, no Encontro Pernambucano de Pesquisa da
ESEF-UPE, no ano de 2000, foram formas encontradas pela CSRC para dinamizar o processo de
estudo e formulacao.

A discussdo contribuiu para amadurecer o conceito de cultura, mas também preparou o
coletivo para o debate a respeito do eixo curricular “Cultura de movimento”, e assim incrementar
outros debates da reforma curricular e as discussdes nacionais sobre o eixo curricular proposto
pelas Novas Diretrizes Curriculares (NDC) para os cursos superiores de Educacao Fisica, a partir
do trabalho realizado pela Comissao de Especialistas de Ensino de Educacéao Fisica (CEE-EF) da
Secretaria de Ensino Superior (SESu) do Ministério da Educacdo e Desportos (MEC).

O texto cultura de movimento (2000) mostra-se como um estudo aprofundado que buscou
uma base epistemoldgica nela. Esse texto subsidiou a leitura dos professores e da representacao
estudantil (coletivo da ESEF-UPE), como também a palestra ministrada por um representante da
Comissdo de Sistematizacdo da reforma curricular (CSRC-ESEF-UPE). Ha um destaque no texto
para o fato de que a expressdo cultura do movimento aparece inimeras vezes nos documentos

referentes a proposta das novas diretrizes curriculares (NDC). A CSRC-ESEF-UPE afirma que
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cultura do movimento ndo representa um simples termo; por isso, apesar de nos referidos
documentos nado existir uma explicacdo mais aprofundada, carece de um maior rigor conceitual.

Assim sendo, para a Comissao, Cultura do Movimento é

a compreensdo de um fenémeno social que possibilitara, dentro dos curriculos dos cursos de
graduagdo, uma referéncia a estruturacdo dos campos de aplicagdo e conhecimento do
profissional de Educacdo Fisica, quer dizer, a Cultura do Movimento se configura como
uma elaboragdo/producdo sociohistorica do homem, ndo se detendo, portanto, especificamente,
nas questBes epistemoldgicas da Educacdo Fisica (TEXTO CULTURA DE MOVIMENTO,
2000).

Essa compreensdo conceitual acerca da cultura do movimento, formulada pela CSRC-
ESEF-UPE, resulta de estudos e contribui¢des diversas como por exemplo: 01. Artigo publicado
pela Comissdo de especialistas de Educacdo Fisica (CEE-EF) na revista brasileira de Ciéncia do
Esporte (RBCE) no ano de 2000; 02. Consulta as obras dos professores que compdem a
Comissdo de especialistas, como Elenor Kunz, Hélder Resende e outros autores citados em

algumas de suas producgdes:

Kunz (1994) analisa a cultura de movimento a partir de quatro concepg¢bes que vém sendo
trabalhadas na Educacdo Fisica nas escolas. O termo Cultura de Movimento refere-se as
produgdes, compreensdes e manifestacbes do homem em movimento. Numa concepgao
“biolégico-funcional”; a cultura de movimento refere-se aos exercicios fisicos, cuja funcao, em
primeiro plano, é propiciar o condicionamento, especialmente do sistema cardio-pulmonar, em
nivel étimo, de acordo com a idade e o sexo, buscando, em segundo plano, promover a salde.
Numa concepcdo “formativo-recreativa’; a cultura de movimento diz respeito as habilidade
motoras, cujo interesse é desenvolver atividades coletivas de movimentos e jogos que priorizem
0 prazer e a espontaneidade e evitem a competicdo e o treino. Numa concepgao “técnico-
esportiva” a cultura de movimento trata-se do rendimento esportivo nos padrfes do esporte de
alto rendimento, cuja intencdo é a descoberta e fomento do talento esportivo. E numa Ultima
concepcdo, a critico-emancipatoria’, a cultura de movimento se traduz no movimento humano,
quando um livre, espontaneo e prazeroso expressar-se pelo movimento, ou quando o0 movimento
adquire a forma de uma linguagem que se expressa por signos outros que ndo os da linguagem
verbal (..), enquanto didlogo de Ser Humano e Mundo (TEXTO CULTURA DE
MOVIMENTO, 2000)

Na verdade, a CSRC-ESEF-UPE proporcionou ao coletivo de professores da ESEF-UPE
uma reflexdo critica a respeito da Cultura de Movimento como contetido para as discussdes sobre
o curriculo.

O conhecimento cultura de movimento é importante na reforma curricular como estudo,
pois, pelo fato de ser o eixo do curriculo e compreendido na pratica pedagdgica dos professores,

através de dindmicas como leitura, debate em pequeno e grande grupo, vislumbra-se a
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possibilidade de um curriculo inovador nos cursos de formacdo de profissionais de Educacgéo
Fisica. Esse trabalho realizado nessa Escola se aproxima de uma tendéncia progressista, pois,
para Freire (2000), a reflexdo critica sobre a pratica exige uma relacéo teoria-préatica, sem a qual
o discurso do professor fica distante da realidade e a pratica se torna ativismo.

Para a discussdo desse texto, a CSRC-ESEF-UPE sugeriu uma relacdo de referéncias
(ANEXO B) para a continuidade das leituras, das discussdes e do aprofundamento das questdes
tratadas até o presente momento, com o intuito de fundamentar o debate a respeito da reforma
curricular naquela escola. As copias de tais referéncias foram colocadas a disposi¢cdo do corpo
docente e da representacdo estudantil (coletivo da ESEF-UPE), tanto via correio eletrénico, como
também atraves de uma copia deixada em impresso a disposi¢cdo na sala dos professores. Como
se pode ver, essa reforma curricular € uma reforma externa ao curso e aos departamentos.

O relatorio da primeira estruturacdo do curriculo (2001) foi resultado dos estudos e das
discussOes realizadas com o coletivo de professores e a representacdo estudantil (o coletivo da
ESEF-UPE) nos primeiros anos de reformulacdo. Além dos textos e relatorios discutidos, esse

coletivo teve acesso aos seguintes documentos legais:

Portaria 146/97 — SESU-MEC (Secretaria de Educacdo Superior — orientou a formacéo de 38
comissOes de especialistas para as diversas areas, entre elas a de Educacdo Fisica, com o objetivo
de elaborar propostas de diretrizes para 0s cursos de licenciaturas); Dispositivo no inciso Il do
artigo 53 da LDB (Possibilitou uma flexibilizagéo dos curriculos de graduagéo, com perspectivas
de ultrapassar os modelos apresentados nos curriculos minimos, abrindo espagos para a
implementacdo de projetos inovadores); Edital n° 4 — parecer 776/97 (Convidou as IES a
encaminharem propostas para a elaboracdo das diretrizes. Possibilitou ampliar as discussdes
junto com as comissdes de especialistas das diversas areas: Instituicbes publicas, privadas e
associagdes profissionais); Resolucdo n° 03/87 (Fixou 0s minimos de contelidos e de duragdo a
serem observados na elaboragdo dos curriculos de graduagdo em Educacdo Fisica e determinou a
divisdo do curso de graduacdo em Educacdo Fisica em dois titulos: Bacharel e /ou Licenciado
em Educacdo Fisica); Parecer 0009/2001 (sugere que todas as areas de conhecimento deverdo ter
dois cursos especificos, um para Licenciatura e outro para Bacharelado); Parecer 0138/2002 —
CNE /CES (diretrizes curriculares nacionais dos cursos de graduacdo em salde); Lei 9.131/95
(Institui as diretrizes curriculares nacionais do Curso de Graduagdo em Educacéo Fisica, as quais
definem os principios, os fundamentos, as condi¢cGes e os procedimentos da formacgdo de
profissionais de Educagdo Fisica; e Decreto 3.276 /99 (diretrizes para a formacdo inicial de
professores da Educacio basica em nivel superior) (RELATORIO DA PRIMEIRA
ESTRUTURACAO DO CURRICULO, 2001).

Juntando aos textos académicos da area o aspecto legal, os professores observaram que
essas informacdes incrementaram o debate no coletivo da ESEF-UPE, possibilitando reflexdes

sistematicas: ddvidas, inquietacGes e sugestdes.
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As inquietacgdes reveladas pelo coletivo fazem parte do processo de construcdo do curriculo,
pois, segundo Goodson (1995), o curriculo é resultado de um processo social no qual convivem,
com contradicdes, fatores logicos, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, etc. Ele ndo pode ser
entendido apenas como o resultado de deliberagcbes conscientes e formais (regulamentos,
instrucBes, normas e guias curriculares). Essa perspectiva socioldgica de construir curriculo se
aproxima da tendéncia critica, relacionada com a tradicdo critica, porque, segundo Arroyo
(1999), ela remete as relagdes entre educacao e sociedade, as estruturas de poder, de reproducéo e
de exclusdo. Nesse sentido, aponta para uma inovacdo pedagogica critica porque entende a
escola, o conhecimento e a cultura como campos de conflitos e como trabalho coletivo.

Apos a fase dos trabalhos no coletivo de professores da ESEF-UPE, foram resgatadas
questdes referentes a realidade da ESEF e encaminhadas as duvidas e as sugestfes da CSRC.
Iniciam-se, assim, na Escola, os primeiros escritos propositivos de um possivel organograma do

curriculo, considerando a carga horaria de 2880h:

|CURRICULO - 2830h |

Conhecimento Identificador da Area Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento
2016h — 70% 864h — 30%

Formacéo Bésica Formacéo Especifica Campos de Aplicacao

806,4h — 40% 1209,6h — 60%

Homem e Sociedade Didatico-Pedagdgico 1- Docéncia em Educacgdo Basica
Cientifico-Tecnoldgico ~ Técnico-Funcional Aplicado 2- Treinamento/Condicionamento fisico

Corpo  Humano e  Cultura de Movimento 3- Atividades fisico-esportivas de lazer
Desenvolvimento (Jogos, esportes...)

4- Gestdo/Administracdo de empreendimentos
de atividades fisico-esportivas
5- Aptiddo fisica/saude/qualidade de vida

Proposta resultante dos estudos e das pesquisas do coletivo de professores. A CSRC-ESEF-
UPE néo se fechou em si, mas constituiu-se nesse coletivo de professores, acompanhando-os e
ajudando-os na elaboracgdo e na sistematizacdo do processo de construgdo do curriculo novo
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01. A realidade da ESEF-UPE:

Quanto ao perfil profissional, foram propostos cinco campos de aplicagdo (grafico acima)
apontados pelas Diretrizes curriculares que contemplam as reflexbes e os esfor¢os dos
professores, por compreenderem as diferentes dimensdes na formacdo e na atuacdo do
profissional de Educacéo Fisica (Saude, Educacgdo, Lazer e Esporte).

E preciso incrementar e qualificar as agdes do ensino, da pesquisa e da extensdo. O ensino na
graduacdo revelou-se como ldcus de qualificacdo; ele é o ponto forte do curriculo da ESEF-UPE.
O ensino da pds-graduacdo também tem apresentado um trabalho consistente nos cursos de
especializacdo. A extensdo é oferecida a varias comunidades, em especial & comunidade do Santo
Amaro. Nela sdo ensinadas atividades diversas (jogos, esportes, artes, mdsica, servi¢co de
psicologia e odontologia, entre outros) a criancas, jovens e adultos. No entanto, ela ainda é
incipiente em um conceito mais elaborado de extensao universitaria. Apesar de varios trabalhos
de pesquisa realizados, a maioria deles ainda € de iniciativa e desenvolvimento de um pequeno
grupo de professores e alunos. Esse relatério acrescenta que, mesmo diante do esforgo de alguns
professores, a escola, em seu interior, necessita enriquecer ainda mais a articulacdo ensino-

pesquisa-extensdo.

02. As davidas

Duvidas surgiram quanto a distribuicdo das disciplinas - quais seriam as obrigatorias e
quais seriam as eletivas -, quanto aos campos de aplicacdo, em decorréncia dos aspectos mais
operacionais da formacgéo do graduando em terminalidades oferecidas/escolhidas, assim como em
relacdo ao reingresso. A terceira duvida estava relacionada as dificuldades em localizar, de
acordo com a grade curricular das diretrizes curriculares (CE - SESu-MEC), as seguintes
disciplinas: Medidas e Avaliacdo em Ed. Fisica, Direito e Legislacdo Esportiva, Nutricdo
Aplicada a Educacdo Fisica e Cultura Popular.
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03. As sugestoes

De acordo com o perfil desejado pela ESEF-UPE, ao profissional caberia esclarecer, intervir,
profissional e academicamente, no contexto especifico e historico-cultural, a partir de
conhecimentos de natureza técnica, cientifica e cultural.

A apropriacdo do conhecimento, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, permitira ao
graduando um dominio de competéncias de natureza técnico-instrumental estruturadas a partir de
uma atitude critico-reflexiva.

No campo de atuacdo profissional, o futuro profissional de Educacgdo Fisica é visto na forma
de organizar, planejar, administrar, avaliar e atuar pedagodgica, cientifica e tecnicamente no
ambito dos estados atual e emergente da cultura do movimento.

As atividades de pesquisa e de extensdo mediadoras na formacdo. A pesquisa encarregar-se-a
de propiciar 0 acesso ao conjunto de conhecimentos produzidos, aos seus modos de producéo,
bem como a instancias de reflex@o sobre a realidade. A Extensao possibilitara a interlocucéo e a
troca com as comunidades universitarias e extra-universitarias, na perspectiva de intervencao e
investigacdo na/da realidade.

A integralizacdo de curso compreende, no minimo 8 (oito) semestres e, no maximo, 14
(quatorze). Carga horaria minima é de 2.880h, incluindo Pratica de Ensino ou Estagio
Profissional Supervisionado e Trabalho final de curso.

O conhecimento identificador da area seria de 70%, equivalendo a 2010h; Na Formacéo
Baésica, seria de 40%, equivaledo a 800h distribuidas nas subares: Conhecimento do Homem e
Sociedade (filosofico, psicoldgico, antropologico, cultural, social e histdrico); Conhecimento
Cientifico-Tecnoldgico (técnicas de estudo e de pesquisa); Conhecimento do Corpo Humano e
Desenvolvimento (quimico, fisico, biolégico e do desenvolvimento antropogenético). Ja na
Formacdo especifica, seria de 60%, equivalendo a 1210h distribuidas nas seguintes subareas:
Conhecimento Didatico-Pedagogico (Intervencbes didaticas); Conhecimento Tecnico-Funcional
Aplicado (Bases tedricas e metodoldgicas aplicadas ao desempenho humano identificado com as
diferentes manifestacbes da cultura de movimento); Conhecimento sobre a Cultura do
Movimento (Diferentes manifestacbes da Cultura do Movimento nas suas formas de jogos,

esportes, ginasticas, dancas e lutas).
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O Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento seria de 30%, o0 equivalente a
870h  distribuidas nas  subareas: Docéncia em  educacdo  basica/licenciatura;
treinamento/condicionamento fisico; atividades fisico-esportivas de lazer; gestdo/administracéo
de empreendimentos de atividades fisico-esportivas; e aptidao fisica/saude/qualidade de vida.

Para a Préatica de Ensino e o Estagio Profissional Supervisionado, a carga horaria minima é
de 300 horas para cada tipo de aprofundamento, desenvolvido ao longo do curso, integralmente,
para aquela inerente ao Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento.

Quanto ao Trabalho Final de Curso, a orientacdo académica estaria sob 0 encargo de um
professor qualificado. E os trabalhos académicos propostos: monografia, publicacdo de artigos,
resenha critica de livros, desenvolvimento de técnicas e produtos, ou qualquer outro tipo de
trabalho inédito.

As disciplinas eletivas, aproveitamento de créditos e reconhecimento de Estudos, foram
estimados em 15% do total e subsidiado: pelo principio de flexibilidade e da constante
atualizacdo durante todo o curso: aproveitamento de créditos como forma de reconhecimento de
estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a distancia, com estabelecimento de prazo
minimo pela institui¢do para a conclusao do curso.

As possibilidades de reconhecimento de Estudo para as disciplinas eletivas sdo: monitorias
e estagio, programas de iniciagdo cientifica, estudos complementares, cursos em areas afins,
integracdo com cursos seqlienciais correlatos a area

Diante dos argumentos apresentados no debate do coletivo da ESEF-UPE, respaldado na
resolugdo 03/87, a maioria dos professores adiou a decisdo da criacdo do bacharelado. Tendo em
vista a decisdo, ampliaram-se as discussoes, inclusive, para conhecimento de outros dispositivos
legais; de outras experiéncias vivenciadas nos cursos de Educacdo Fisica; e de outras referéncias
tedricas

Essas discussdes resultaram num quadro comparativo (ANEXO C) das disciplinas do
curriculo da ESEF-UPE perante o formato das diretrizes curriculares apresentado pela comisséo
de especialistas (CE-SESu-MEC).

Pudemos verificar os cuidados da CSRC-ESEF-UPE com a constru¢do de uma produgéo
coletiva, visando a elaboracdo e a sistematizacdo de um curriculo novo para a formacdo do

profissional de Educacéo Fisica.
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Para Sacristan (2000), o conhecimento deve ser discutido nos programas de formacéo de
professores, nos quais deveriam predominar um curriculo e um conhecimento problematizados.
Essa parece ser a compreensdo da CSRC e do coletivo de professores da ESEF-UPE. Além do
mais, o0 autor afirma que tanto o curriculo oculto como o curriculo voltado para as experiéncias
serdo os responsaveis pela bagagem de conhecimento adquirida na formagdo. O conhecimento
que os professores apresentam ndo sdo passivos porque tém uma projecdo pratica. Essas praticas
ndo sdo simples atitudes diante dos fatos, porque apresentam um componente ativo projetado na
acdo. “Representam uma matriz de pressupostos que dao sentido ao mundo, mas que ndo séo
simples reflexes da realidade e, sim, algo construido no curso da interagdo com 0s outros”
(SACRISTAN, 2000, p. 183).

Verificamos ainda que essa discussao se aproxima da tendéncia holistica que, com base em
uma de suas caracteristicas de visao sistémica, supera a fragmentacdo do conhecimento e resgata
0 ser humano com suas Vvarias inteligéncias (totalidade), contribuindo para uma formacdo de
profissionais humanos, éticos e sensiveis. Para Behrens (2005), o desafio dessa visdo sistémica é
superar essa fragmentacdo do saber que fora dividido nas escolas nas varias disciplinas que
compdem o curriculo. Caminho que identifica uma inovacdo pedagdgica holistica porque busca a
superacdo do conhecimento fragmentado e resgata o ser humano na sua totalidade. Do mesmo
modo, ha uma aproximacdo com a tendéncia criativa que, baseada em uma de suas
caracteristicas, compreende, segundo Arroyo (1999), a inovacdo pedagogica tanto no campo das
praticas curriculares como no campo do dialogo entre aqueles que se envolvem na acdo
educativa. Para o autor, é fundamental ressignificar os conteudos e os programas, podendo assim
passar a redescobrir a sua centralidade e a sua pluralidade. Assim sendo, € construida uma outra
relacdo com o conhecimento, redescobrindo que o conteudo e 0s programas nao esgotam a
totalidade das funcbes cognitivas, socializadoras e culturais da escola. Esse caminho aponta para
uma inovagdo pedagogica criativa, visto que respeita a escola como o l6cus da agdo dos sujeitos
na pratica pedagogica. Também ha aproximacdo com a perspectiva de inspiracdo freireana que,
com base em uma de suas caracteristicas, trata da disponibilidade para o dialogo, pois é com o
respeito as diferencas entre os seres humanos que se verifica a coeréncia entre o que fazem e o
que dizem num encontro entre eles. Caminha, entdo, para uma inovagdo pedagdgica humana,
porque vai em busca do respeito pelas diferencas entre os seres humanos, na perspectiva de se

entregar ao mundo dialogicamente.
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A leitura e a discussdo do texto epistemologia (2001) possibilitou ao coletivo mais um
momento de estudo e reflexdo, agora para as questdes conceituais da epistemologia, como
também a discussdo a respeito do objeto da Educacdo Fisica, na intencdo de subsidiar a
compreensdo do eixo curricular “cultura de Movimento”. Nesse sentido, essa Comissao procurou
aprofundar os conceitos sobre epistemologia. Vejamos como a concebem no trecho do texto de

estudo.

Estudo critico dos principios, hipoteses e resultados das ciéncias ja constituidas, e que visa
determinar os fundamentos I6gicos, o valor e o alcance objetivo delas; ou seja, teoria da ciéncia
(Ferreira, 1986); Teoria do conhecimento que trata de um problema que nasce de um pressuposto
filosdfico especifico, isto €, no a&mbito de uma determinada diretriz filoséfica (Abbagnano,
1982); O estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagdo, de sua formagdo, de seu
desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos intelectuais (TEXTO
EPISTEMOLOGIA 2001)

As questdes conceituais da epistemologia, tratada e discutida, resgatam contribuicdes da
Filosofia, possibilitando ao corpo docente mais uma reflexdo sobre o eixo curricular.

O texto epistemologia (2001) apresenta uma discussdo para a area de Educacdo Fisica
como contribuicdo para o eixo curricular. Nessa discussdo epistemoldgica, delimitaram-se trés
pontos considerados como objetos da Educagdo Fisica: 1- Ciéncia do Movimento Humano; 2-
Ciéncias do Esporte/do Desporto; 3- Ciéncia da Motricidade Humana. Essas trés vertentes sdo as
mais expressivas no ambito da Educacdo Fisica no Brasil. Alguns estudiosos apresentam

contribuicGes epistemologicas para essas vertentes:

Para Bracht (1997), Sérgio (1989 e 1990) e Le Boulch (1987) a Educagdo Fisica moderna nasce
num momento em que a racionalidade cientifica procura explicar a realidade através do
pensamento cientifico hegemédnico, quase absoluto, determinado pelas ciéncias naturais de
carater positivista, empiricista, cartesiano, que procuravam sistematizar métodos de exercitar
cientifica e eficazmente o corpo, fundamentando-se em conhecimentos advindos das ciéncias
bioldgicas. E explicado, entdo, o surgimento, nos curriculos dos cursos de formagdo do
profissional de Educacdo Fisica, das disciplinas que tratavam do estudo do corpo / atividade, de
fisica / movimento, do humano / motricidade / esporte: Biologia, Fisiologia, Anatomia,
Psicologia, Sociologia... Nesse momento, o esporte se fortalece como fenémeno social e com um
alto grau de cientificidade, provocando o surgimento muito forte das seguintes disciplinas nos
curriculos dos cursos: Fisiologia do Esporte, Biomecanica, Psicologia do esporte, Treinamento
Esportivo, Sociologia do Esporte... (TEXTO EPISTEMOLOGIA, 2001).
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Muitos dos cursos de formacdo profissional de Educacdo Fisica ainda se encontram
fortemente marcados pelas abordagens empirico-analiticas. Tais informacGes ampliam o debate
no coletivo da ESEF-UPE a respeito da histéria dos curriculos dos cursos de formacdo do
profissional de Educacdo Fisica, destacando-se as disciplinas que ainda hoje se apresentam muito
resistentes nas reformas curriculares.

Esse texto epistemologia (2001) ainda mostra, historicamente, a influéncia do
conhecimento estrangeiro no curriculo dos cursos de formacdo de profissionais de Educacéo
Fisica. Vejamos alguns estudiosos citados no texto que discutem a influéncia epistemoldgica na
area de Educacdo Fisica da década de 40 a 90:

Para Kunz (1998), a versdo holandesa, de 1948, desenvolve. a partir de pressupostos filosoficos,
com base em teorias mais gerais, disciplinas que se enquadram nas areas de uma Ciéncia do
Movimento Humano. A idéia central se concentra no homem que se movimenta e ndo no
movimento do homem. Para Le Boulch (1987), a versdo francesa destaca que a Ciéncia do
Movimento Humano é a Psicocinética, a qual utiliza 0 movimento humano para educar. As
varias ciéncias, como a Fisiologia, a Anatomia Funcional, a Sociologia, etc., apontam interesse
nessa discussdo. Contudo, para elas, o estudo do movimento ndo representa um aspecto central.
J& a versdo americana, segundo Tani (1988), refere-se ao movimento humano como sendo o
deslocamento do corpo e dos membros produzido como uma conseqliéncia do padrdo espacial e
temporal da contragcdo muscular, sendo, portanto, um comportamento observavel e mensuravel.
A versdo alemd, Segundo Bracht (1998), ao final dos anos 60, afirma que houve um
direcionamento para a busca da identidade epistemoldgica, quando surgem as discussfes sobre
as Ciéncias do Esporte. Discussdo teorico-cientifica surgida na contraposigdo entre teoria da
Educacdo Fisica e teoria dos exercicios corporais. Questdes estas que enriquecem 0 esporte
como fendmeno dominante nas praticas corporais. Ao fazer a leitura do esporte pelo viés das
teorias da educacdo, passa 0 mesmo a ser incrementado na Pedagogia do esporte que contribui
para que o esporte de lazer (Esporte para Todos), mesmo se configurando como mais uma
disciplina das Ciéncias do Esporte, va além das referéncias das ciéncias naturais (Anatomia,
Fisiologia, etc.), porque trata dos problemas pedagdgicos sob diversos planos (antropolégico,
didatico, metodolégico...), enriquecendo o ponto central dessa disciplina que é o tempo livre. Na
versao portuguesa, nas décadas de 70 e 80, Manoel Sergio (1990) defende a existéncia de uma
Ciéncia da Motricidade Humana que se contrapde a existéncia das Ciéncias do Esporte porque
elas sdo aplicacBes de outras ciéncias, como a Psicologia, a Sociologia, a Biologia, etc..., ao
dominio do desporto; ele questiona também que a expressdo Ciéncia do Desporto, por ser um
modismo, da relevancia a um aspecto da motricidade humana no desporto como maior
fendmeno, esquecendo a dancga, a gindstica, 0s jogos e outros campos da conduta motora. Essa
Ciéncia da Motricidade Humana, ou seja, Cinantropologia, é a ciéncia da compreenséo e da
explicagdo das condutas motoras. Condutas que sdo comportamentos motores significativamente
vividos; elas emergem do treino, da danga, da ginéstica, da motricidade infantil, do esporte, do
circo, do jogo esportivo (proprio do lazer e da recreacdo) (TEXTO EPISTEMOLOGIA, 2001).

E importante destacar que o estudo epistemoldgico realizado pela CSRC e pelo coletivo da

ESEF-UPE, no processo de reforma curricular (leituras e discussdes), foram paulatinamente
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contribuindo para a clareza de como as disciplinas curriculares adentraram, ao longo da historia,
nos curriculos dos cursos de Formacao de Profissionais de Educacéo Fisica.

Nesse sentido, compreendemos Sacristan (2000) quando chama a atencdo para a pouca
importancia que ¢é dada, durante a formacéo, a analise dos curriculos como sele¢des e elaboragdes
do conhecimento, pois induz, as vezes, a erros cientificos, como também podem ser encontradas
concepcdes ultrapassadas para uma area propria do conhecimento.

Na reformulacdo dos curriculos, muitos dos cursos de Formacdo de Profissionais de
Educacdo Fisica ndo consideraram as questdes de ordem pedagdgica, como vimos anteriormente,
por causa da influéncia recebida, principalmente a estrangeira, ao longo da histéria. O que se
verifica nos referidos curriculos € uma visdo positivista do conhecimento valorizando o aspecto
tecnicista e competitivista, em decorréncia da grande influéncia desportiva e higienicista
provocada ao longo da histdria dessa area de conhecimento.

O processo desencadeado na ESEF mostra que o trabalho que vem sendo realizado pela
CSRC junto ao coletivo de professores da ESEF-UPE caracteriza-se como um espaco de pratica
dialdgica. A postura da comissdo guarda aproximacgdes com a base da teoria critica e nos leva a
pensar que considera a perspectiva de inacabamento dos seres humanos a partir da sua histéria e
da sua vida em sociedade. Para Freire (2000), a presenca de homens e mulheres no mundo ndo é
apenas aquela de quem se adapta, mas também aquela de quem se insere no proprio mundo,
posicdo esta de quem luta para ser sujeito da historia. E é dessa forma que se mostra a comissao
no desenvolvimento do trabalho.

Os textos das quatro areas de conhecimento, Educacdo, Esporte, Saude e Lazer (2002),
foram fundamentados em autores das referidas areas. Os coordenadores dos textos procuraram
contextualiza-las, relacionaram-nas com as diretrizes curriculares e, por ultimo, registraram o
debate acontecido com o coletivo. Destacaremos a relacdo com as diretrizes curriculares e o
debate com o coletivo.

No texto educacdo, buscou-se contextualizar a préatica pedagdgica situando o curriculo no
ambito da cultura. Préatica pedagdgica subsidiada pela pratica social. Essa discussao, com base no
pensamento critico, levou os professores da ESEF a reconhecerem a importancia da sua préatica
pedagdgica na construcdo do curriculo novo. Destaca o grupo de trabalho que

Ha a necessidade de compreender a educacdo enquanto politica puablica, bem como a
necessidade de caracterizar as &reas de atuacdo e os campos de conhecimento... S6 mudamos o
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curriculo se mudarmos o valor que esta na prética pedagégica... E importante voltar a discutir a
pratica pedagdgica... Na universidade, o curriculo necessita superar a concepcao entre o escolar e
0 ndo escolar (lécus de intervencdo), visualizando a diversidade na totalidade... Necessita
garantir o espago democratico e as contradi¢des vistas no curriculo da ESEF/UPE... necessita de
um curriculo que evidencie na pratica pedagodgica as contradigdes nas diferentes linhas de
pensamento (Positivismo, Fenomenologia, Materialismo Histérico Dialético, Hermenéutica...)...
falta de clareza no que diz respeito ao papel da escola basica na sociedade. Qual é a funcgdo da
escola? Essas questfes estas levam a comunidade a refletir para que se tenham outros momentos
de discusséo (EDUCACAO, ESPORTE, SAUDE E LAZER, 2002).

O texto identifica a importancia da pratica pedagdgica para o curriculo e as contradicGes
vividas nessa pratica que trata da Formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica. Discussdes e
reflexdes que apontam a necessidade de continuidade das discussdes sobre o tema.

No texto Desporto, 0 grupo considerou importantes as contribuicdes do Esporte para a
formagdo de Profissionais de Educagdo Fisica, embasando-se no conhecimento do homem a
partir da visdo antropoldgica, filosofica e social. Ao final do texto, o grupo considerou a
necessidade de aprofundar alguns temas sobre: teoria e préatica do esporte coletivo e individual; o
desporto do ponto de vista da estrutura e das caracteristicas; novo modelo de esporte sem negar a
técnica e a tatica; disciplina ministrada nos cursos de graduacdo de forma condensada com outras
disciplinas relacionadas com o esporte — perspectiva interdisciplinar.

Os grupos de trabalho do coletivo da ESEF-UPE destacaram:

O desporto acompanha a histéria do homem, pois, no séc. XlI, ele era sindnimo de recreio e
diversdo... O esporte hoje é influenciado pelo viés da economia e é uma fonte de grandes
negdcios... A tecnologia por tras valoriza a industria do material esportivo... Ressaltou que o
desporto espetaculo é meio de vida de muita gente, hoje. O terceiro professor colocou que
estamos discutindo uma éarea de intervencdo, no entanto precisamos debater o fenémeno
esportivo. Sera que sabemos o que é esse fendmeno? Uma coisa é saber uma modalidade, outra
coisa é prepararmos um profissional para intervir na realidade... Apontou que pela 1° vez, a LDB
trata o desporto como diretriz e que 0 mesmo pode fazer parte do curriculo escolar do aluno...
Ha 2500 anos existia esporte e este foi expressdo da vida guerreira... O desporto é um fendmeno
sociocultural e antropolégico. Pode ser estudado como um fendmeno técnico, psicoldgico, etc...
O fendmeno esporte vai sofrendo alteracdes ao longo da histdria... Perspectivam-se outros
momentos para dar continuidade & teméatica (EDUCACAO, ESPORTE, SAUDE E LAZER,
2002).

O estudo mostrou a importancia e o interesse no fendmeno esportivo para a sociedade ao
longo da histéria. O que nos levam a perceber a sua forca politica de intervencdo nos curriculos

de Formacéo de Profissionais de Educacao Fisica.
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O texto lazer argumenta uma relagéo centrada no trabalho/tempo livre/lazer. Defende que a
questdo do lazer estéd intimamente ligada a sociedade industrial, ou seja, uma € conseqiiéncia da
outra.

No debate em grupos de trabalho foram evidenciados alguns aspectos sobre a area
importantes para o desenvolvimento do curriculo. A questdo maior é a necessidade de

aprofundamento conceitual sobre a area tematica que constitui um eixo de formagéo. Vejamos:

E importante e necessario considerar o Lazer como éarea tematica do nosso curriculo. Nesse
aspecto, todos os professores e a representacdo estudantil apresentaram depoimentos favoraveis,
ja que ndo existe, por parte da maioria desse coletivo, clareza com relacdo a esse tema... As
discussdes no coletivo dessa escola situam-se, quase todo o tempo, em aspectos do senso
comum, ndo conseguindo aprofundar questdes substantivas, como 0s nexos, as relagcdes entre
lazer, trabalho, sociedade, modelo econdmico, etc., fato que ja vinham sendo destacado pelos
professores em encontros pedagdgicos anteriores (EDUCACAO, ESPORTE, SAUDE E
LAZER, 2002).

Para o texto salde, buscou-se a clareza desse termo na literatura atual e coordenaram-se as
multiplas opc¢bes relacionadas a promocdo da saude como fio condutor para o curriculo,
afastando-se, assim, do estigma da abordagem puramente higienista.

Vejamos alguns pontos destacados:

A salde deve ser uma area contemplada como de especificagdo no nosso curriculo, dadas a sua
ressonancia e importancia no momento atual da sociedade... O Profissional de EF tem um papel
relevante a desempenhar nas acGes relacionadas a promog¢do da salde... Os contetudos da EF
(esporte, jogo, danga, ginastica, etc..) podem ser utilizados, independente da abordagem, em
acOes primarias, secundarias e terciarias de promocdo da salde... O Profissional de Educacdo
Fisica tem assegurada pela legislacdo (087/96 CNS e 8686/98 Regulamentagdo) a sua atuacdo
na area da salde, e ainda que deve ser evidenciada a desmedicalizagcdo da mesma... A saude,
dentro dessa perspectiva, pode ser abordada enquanto conteddo transversal, em qualquer campo
de atuacdo do Profissional de Educacdo Fisica e de areas afins... (EDUCACAO, ESPORTE,
SAUDE E LAZER, 2002).

O estudo dos textos Educacéo, Esporte, Saude e Lazer (2002) foi avaliado pelo colegiado
como significativo. Além desses textos, o coletivo teve acesso a outras referéncias para a leitura,
como também a contribuicGes trazidas por palestrantes, especialistas convidados, na intencéo de
incrementar as areas em estudo e de formacdo. A discussao tematica foi ampliada nos Encontros
Pedagogicos organizados pela CSRC, com o apoio da DATP, dos Departamentos e da

coordenacdo de Graduacao, e realizados por essa Escola no ano de 2001.
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Como se V€&, ha um processo continuo de discussdo envolvendo o coletivo da escola sem
que, para isso, prescinda da contribuicdo externa. Se voltarmos as acepc¢des do inicio, somos
levados a afirmar que ha um processo inovador em curso na ESEF.

A discussdo dessas areas de conhecimento esteve presente na reforma curricular e
subsidiou a reflex&o e a tomada de deciséo quanto aos cursos de bacharelado e de licenciatura. O
debate envolvendo esses cursos revelou um crescimento para os professores no processo das
aprendizagens a partir do interesse desse coletivo em estudar, investigar, pesquisar, realizar
leituras, quer individualmente, quer em grupos, contribuindo assim para qualificar a préatica de
elaboracdo curricular e, consequentemente, mudar o curriculo praticado nessa escola de
Formacdo Profissional. A busca pelo conhecimento novo esteve presente na pratica pedagdgica
dos professores, de forma sistematica, na reforma curricular da ESEF-UPE.

Dominar o conhecimento é de fundamental importancia para Sacristan (2000), porque o
conhecimento é a base intelectual mais importante para um profissional. E esse entendimento
pareceu presente no interior da comissdo e do coletivo de professores. N&o se trata apenas de um
dominio resultado da acumulacdo de estudos, mas acerca das bases da sua estrutura substantiva e
sintatica, do seu significado para a educacdo e da sua dimensdo social e historica.

E possivel verificarmos aproximacBes com a tendéncia critica do conhecimento, que
procura discutir os saberes necessarios para a formacdo docente. Essa com base em uma de suas
caracteristicas, discute, segundo Freire (2000), a apreensdo do conhecimento numa determina
realidade. Para o autor, apreender conhecimentos é importante ndo apenas para uma adaptacao,
mas para transformar a realidade, intervindo e criando. Assim o aprendiz, como sujeito critico,
participa da constru¢cdo do conhecimento. Esse caminho aponta para uma inovacao pedagdgica
critica do conhecimento, porque possibilita ao professor reconhecer as diferentes realidades que
caracterizam a sua pratica, propicia e intervindo, com o intuito de torna-la qualitativa.

O Relatorio principios norteadores (2002), como resultado dos estudos, refere-se a
momentos importantes para as discussdes no coletivo da ESEF-UPE: os principios norteadores
do curriculo.

Para subsidiar as discuss@es no coletivo da ESEF-UPE a respeito dos principios norteadores
do novo curriculo, a CSRC realizou o estudo de alguns documentos — eles reconhecem a
importancia desses principios para a formacdo dos futuros profissionais de Educacdo Fisica -

levados a plenaria, cuja sintese mostramos:
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No atual curriculo da ESEF:

Criticidade: compreensdo ampla e critica da inser¢do da Educacdo Fisica na realidade social;
Interdisciplinaridade: relacdo entre as diferentes areas do conhecimento humano (social,
filosofico, historico e cultural);

Producdo do conhecimento cientifico: elaboracdo e socializacdo de conhecimento resultante
de investigacdes cientificas;

Contextualizacdo social: reconhecimento e atendimento das necessidades da populacéo;
Generalidade na formacdao: propiciar uma formacdo basica ampla que contempla diversas

possibilidades de atuacéo profissional;

No regimento da ESEF-UPE:

Incentivo a pesquisa: realizacdo de atividades de investigacéo cientifica;

Atendimento a comunidade: extensdo do ensino e da pesquisa a populacao;

Formacdo geral e aprofundada: preparacdo profissional basica com a possibilidade de
formacdo mais especifica em algumas areas;

Reconhecimento das necessidades do mercado de trabalho: identificacdo nas modifica¢des da
atuacdo do professor de Educacao Fisica;

Peculiaridades regionais: absorcdo de elementos especificos da cultura nordestina,

especificamente, pernambucana.

Na Proposta de Diretrizes da SESu-MEC (comissdo de especialistas de Educacdo Fisica -
CE):

Formac&o basica e especifica: formagdo geral em graduacdo com aprofundamento em campos
de aplicacdo profissional (abandono da diferenca entre licenciatura e bacharelado);

Natureza dos conhecimentos: técnico-instrumentais, cientificos e culturais;

Contextualizagdo historico-cultural: formagdo académica em consonancia com a realidade
social;

Integracdo ensino-pesquisa-extensdo: o tripé do ensino superior universitario como forma de

apropriagéo de conhecimentos;
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e Criticidade e reflexividade: compreensdo das mdultiplas dimensdes do conhecimento e do
significado contextual de sua produgéo, socializacdo e utilizacao;

e Integracgdo entre teoria e pratica: formagdo académica tedrico-conceitual com fundamentos no
cotidiano da sociedade;

e Flexibilidade na formagdo: possibilidade de formacdo aprofundada em diferentes ambitos
(docéncia escolar, treinamento esportivo, orientagdo de préticas de lazer, gerenciamento e

administracao esportiva, prescricdo e acompanhamento de atividade fisica para a saude);

4- Na Justificativa da Proposta de Diretrizes da SESu-MEC:

e Liberdade e flexibilidade curricular: contrario a uma estrutura curricular rigida e fechada e
favoravel a uma que considere os espacos de formagdo académica fora do &mbito escolar,
assim como a realizacéo de estudos independentes;

e Formacdo geral sélida com aprofundamento: estabelecimento de uma formacéo basica ampla
e com possibilidades de aproximacdo com a realidade do mercado de trabalho em seus
diferentes campos de aplicacéo;

e Atividades curriculares sintese: na intencdo de evitar prolongamento de tempo na
integralizacdo de curso, com carga horaria excessiva, procura-se estabelecer disciplinas e
estruturas curriculares que promovam sinteses de areas correlatas e a aplicacdo dessas na
Educagdo Fisica;

e Graduagdo como formacdo inicial: ndo mais compreender a mera colacdo de grau como
formacé&o profissional e, sim, como um primeiro momento de uma formagéo continuada.

A plenéria teve presenca significativa e apontou a necessidade de ampliar o referencial
tedrico, com o intuito de ver um ndmero maior de professores participando e intervindo nas

discuss@es dos principios. Nos trés (03) grupos de trabalho, foram citados

Alguns principios que ndo estavam, por sua vez, colocados apenas como principios, mas também
enquanto indicadores: interdiscipinariedade, indissociabilidades, criticidade, ensino-pesquisa-
extensdo, flexibilidade, contemporaneidade/formacdo continuada, estagio de formacao,
autonomia e conveniéncia ecoldgica. Contudo, dois estiveram presentes em todos 0s grupos:
interdiscipinariedade e indissociabilidades. (PRINCIPIOS NORTEADORES, 2002).
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E importante destacar que os principios norteadores estiveram presentes nas discussoes de
todos os grupos, contudo, havendo algumas divergéncias conceituais. Entretanto, esse fato
possibilitou uma motivacgédo do coletivo da ESEF-UPE para a busca de outras referéncias.

Verificamos aproximagdes com a tendéncia critica do conhecimento. Esta, com base em
uma de suas caracteristicas, discute, segundo Freire (2000), que o inacabamento do ser humano
faz parte da experiéncia de vida. Nessa experiéncia, as relaces humanas, necessariamente,
envolvem a linguagem, a cultura e a comunicacdo nos varios niveis de profundidade.
Aproximando-se dessa experiéncia, o coletivo de professores da ESEF foi capaz de intervir nessa
escola na construcdo do curriculo novo. Esse percurso aponta para uma inovacdo pedagdgica
critica do conhecimento, porque possibilita ao educador se sensibilizar de que o seu
inacabamento faz parte da sua experiéncia de vida. Portanto, dialogar e intervir € importante para
a busca de novos conhecimentos durante as relagdes humanas. Assim sendo, Isso nos permite
compreender que 0s seres humanos séo seres inacabados e estdo sempre em busca de algo novo.

O relatdrio de reunides (2003) tratou dos critérios para a escolha das areas de intervencao
na Educacdo Fisica: “o processo historico/evolutivo da intervencdo da Educacdo Fisica, a
dinamicidade, os novos interesses da sociedade, a relagdo com o mercado de trabalho atual e
projecdes futuras” (RELATORIO DE REUNIOES, 2003). Foram estabelecidas quatro &reas:
Desporto, Educacdo, Lazer e Saude. Alguns professores elaboraram um texto referente a uma
tematica especifica. A discussdo sobre essas areas foi anteriormente apresentada e debatida pelo
coletivo de professores.

As discusses a respeito dos principios norteadores para o curriculo foram sistematizadas a
partir “da apresentacdo pelo coletivo de professores desses principios que incrementaram novas
referéncias para o curriculo em construcdo” (RELATORIO DE REUNIOES, 2003). As
discussdes foram apresentadas no texto principios norteadores.

Percebemos aproximagdes com a tendéncia humana. Préatica humana que foi indispensavel a
convivéncia dos professores durante a construcdo do curriculo. Freire (2000) compreende a
educacdo como uma forma de intervencdo no mundo que vai além do ensinar e aprender 0s
conhecimentos escolares. Nesse pensamento, caminhamos para uma inovagdo pedagodgica
humana, porque compreende a educagdo como uma forma de intervir no mundo. Portanto,
aprender novos conhecimentos, atraves de agdes solidarias, humanas, incrementou 0 processo
democratico realizado pela CSRC na ESEF-UPE.
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No relatorio escolha de temas para estudo (2003), a Comissao sugere algumas questdes de
trabalho, com o intuito de amadurecer as discussdes a respeito do curriculo da ESEF, como

podemos ver no trabalho a seguir:

Leitura da proposta de Diretrizes curriculares e sua justificativa; leitura de textos que tratem
acerca de questdes curriculares; leitura do atual curriculo da ESEF-UPE; debates e delimitacdo
do perfil profissional - objeto de estudo - &rea de insercdo; debate acerca da estrutura
administrativa e do organograma da ESEF-UPE; debate e delimitagdo de um organograma do
curriculo: com campos de aprofundamento / aplicacdo (levantamento das areas da ESEF-UPE);
debate e delimitagcdo do quadro de disciplinas: titulos, ementas, bibliografias, cargas horérias,
requisitos e a possibilidade docente de realizar trabalhos em pequenos grupos com os professores
acerca do item anterior (RELATORIO ESCOLHA DE TEMAS PARA ESTUDO, 2003).

Num dos Encontros Pedagogico: organizados pela CSRC com o apoio da DATP, dos
Departamentos e da Coordenacdo de graduacdo, foi incluida uma Mesa sobre “Proposta das
Diretrizes Curriculares”, composta por um representante da Comissdao e um convidado de outra
Instituicdo. Encaminharam, previamente, referéncias para subsidiar o debate sobre curriculo.
Apdbs a atividade, a CSRC definiu o seguinte encaminhamento:

A leitura de artigos, de livros, entre outros, que aprofundam as questdes relacionadas as
diretrizes curriculares; estudar o atual curriculo da ESEF-UPE; construir um texto continuo ja no
formato para compor o texto final sobre curriculo; sugerir dinamicas e cronograma trabalho;
rever o conceito sobre o eixo curricular da ESEF- UPE; rever a descricdo conceitual acerca das
areas de intervencdo (Educacgdo, Saude, Lazer e esporte); apontar possiveis campos de aplicacdo
para a estruturacdo das disciplinas tipo aprofundamento. Por exemplo: para a area de Salde
(Exercicio e Saude / Educacao Fisica performance humana); para a area de Educacao (Educacao
Fisica Escolar / Educacdo Fisica, Curriculo e Préatica pedagdgica); para o Esporte (Treino
esportivo / Educacdo Fisica e préaticas esportivas); para o Lazer (Educagdo Fisica e Praticas de
Lazer / Educacdo Fisica, Lazer e Sociedade); rever estudos dos principios norteadores do
curriculo da ESEF-UPE: agrupamento desses principios - levantamento das igualdades, das
repeticbes, das diferencas e das semelhancas entre eles, constituicdo de uma unidade
metodoldgica; operacionalizar o curriculo: delimitagdes administrativas e pedagdgicas, perfil
profissional, quadro docente e regime de trabalho, objetivos do curriculo, dindmica curricular,
selecdo e vagas no vestibular, etc (sem desconsiderar as exigéncias da SESu-MEC).

Por ultimo, considerou importante delimitar as disciplinas curriculares, o ementario e o

plano de estagio curricular (sem desconsiderar as exigéncias da SESu-MEC), utilizando algumas
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dindmicas junto ao coletivo: elaboracdo de relatorio, palestra, trabalho em pequenos grupos e
debate no grande grupo.

Pudemos verificar a preocupacdo da CSRC quanto a sistematizacdo do curriculo dessa
escola, pois procuravam, durante esse processo, instigar a leitura releitura do que estava
acontecendo.

Os conhecimentos tratados na préatica pedagogica pelo coletivo sdo decorrentes das formas
como esse coletivo pensa os seus trabalhos de acordo com as suas experiéncias. E, para Sacristan
(2000), a qualidade dessas experiéncias da cultura oportuniza o enriquecimento na formacgédo dos
sujeitos envolvidos (professores e alunos) e, consequentemente, qualifica a pratica curricular.

Ao produzir conhecimentos a partir das experiéncias do proprio coletivo, observamos
aproximacdes com a tendéncia criativa. Nesta, Arroyo (1999) sugere que, para essa pratica
curricular, o didlogo ocorra entre os diversos atores da educacédo, aqueles que decidem, pensam e
fazem a escola. A¢do importante para redefinir culturas, formular politicas, pesquisar e, portanto,
inovar essa pratica. Ao tomar por base uma das caracteristicas dessa tendéncia, Arroyo (1999)
compreende a inovacdo pedagdgica no campo das praticas curriculares e do dialogo entre os
envolvidos na agdo educativa. O coletivo da Escola se reconhece e reconhece a Escola,
reinventando conteddos. Nessa perspectiva, foi possivel acurar uma inovacdo pedagogica
criativa, haja vista os envolvidos em educacdo serem importantes no processo de aprendizagem e
o dialogo e a sistematizacdo do conhecimento contribuirem para qualificar a pratica curricular.

O relatério de encontros pedagdgicos (2003) registra que o coletivo de professores
apresentou interesse em estudar o curriculo, em tomar conhecimento das discussdes nacionais a
respeito do andamento dos curriculos das outras IES. Para tanto, a CSRC, a DATP, os
Departamentos e a Coordenacdo de graduacdo elaboraram um cronograma que se chamou de
atividades previstas que ocorreram durante todo o ano letivo. Além do mais, nessa programacao
para 0 ano de 2003, também foi planejado um encontro pedagogico com o coletivo ESEF-UPE

para debater as referéncias trazidas por palestrantes externos, como pode ser observado:

No de 25/05, das 8h as 10h, aconteceu a palestra do prof. Dr. Jodo Batista Tojal, da UNICAMP,
abordando o tema “O eixo epistemoldgico da Ciéncia da Motricidade Humana. Nesse mesmo
dia, das 10h15 as 12h, o prof. Dr. Laércio Elias Pereira, da UnB, abordou o tema “Ensino a
distancia e Centro Esportivo Virtual”. Ainda nesse mesmo dia, das 14:h 4s 18:h, o coletivo da
ESEF-UPE se reuniu para debater as tematicas em questdo. No dia 11/06, das 15h30 as 17h30,
horario reservado para a comunidade esefiana discutir a respeito dos campos de aplicagdo do
curriculo. No dia 30/07, no horéario das 8h as 12h, o prof. Dr. Adroaldo Gaya, da UFRGS,
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proferiu a palestra sobre o tema “O eixo epistemoldgico das Ciéncias do Desporto”. Nesse
mesmo dia, das 14h as 18h, o prof. Dr. Valdir Barbanti, da UFRJO, abordou o tema “eixo
epistemoldgico da Aptidao Fisica e Salde”. No dia 31:07, das 08h as 12h, Palestra com a prof2.
Dr2 Maria Eliete Santiago, da UFPE, proferiu a palestra sobre o tema “Curriculo no ensino
superior: analisando as perspectivas para o curso de Educacéo Fisica da ESEF-UPE”. No dia
13/08, das 15h30 as 17h30, aconteceu uma reunido pedagogica, com o objetivo de aprofundar e
tomar decisBes acerca do eixo epistemoldgico e do perfil profissional. Nos dias 30 e 31 das 8h as
12h e das 14h as 18h, foi realizado um Encontro Pedag6gico para discutir sobre “O Curriculo do
Curso de Educacdo Fisica da ESEF-UPE”. No primeiro momento, a comissdo de curriculo
apresentou as primeiras aproximagdes acerca da formacdo basica: eixo, perfil, disciplinas
obrigatérias. Em seguida, houve um debate com o coletivo dessa escola. No segundo momento,
0 coletivo da ESEF-UPE foi dividido em pequenos grupos de trabalho, por afinidades com as
areas de conhecimento/intervencéo da Educacéo Fisica — Campos de Aplicagdo/terminalidades:
disciplinas de aprofundamento. Logo apés, esses grupos apresentaram as suas producgdes acerca
dos campos de aplicacéo e, por Ultimo, um debate com o coletivo. Nos meses de Setembro e
Outubro, a CSRC programou sistematizar as produc¢des da primeira redacdo do curriculo. E, no
més de Novembro, foi programado o debate dessa primeira redacdo (RELATORIO
ENCONTRO PEDAGOGICO, 2003).

Nas discussoes realizadas com os professores convidados e com o coletivo de professores
da ESEF, a CSRC percebeu uma sintonia nos debates referentes as questdes epistemologicas e
legais do que estava acontecendo nacionalmente sobre curriculo. Essa sintonia dos professores da
ESEF com as questdes nacionais pode ser decorrente dos encontros e das leituras sistematicas,
orientadas pela CSRC, a respeito do curriculo. Esse procedimento de convidar professores
externos ndo apenas enriqueceu o conhecimento do coletivo da ESEF sobre o curriculo, mas
também os deixava mais envolvidos e comprometidos com a constru¢édo do curriculo novo.

Esses saberes docentes presentes no contexto dos Encontros Sisteméaticos sdo aqueles,
segundo Tardif (2002), construidos e apropriados pelos professores ao longo de sua vida
profissional e pessoal resultante das préticas reflexivas e das praticas com pesquisas. Os saberes
que tracaram o processo de reformulacdo foram sendo construidos pelas experiéncias do coletivo
de professores e pelas referéncias colocadas a disposicdo para as leituras. Saberes que, para o
autor, se originam da pratica, se integram e sao avaliados por ela.

Nesse processo, verificamos aproximacdes com a tendéncia criativa, a qual coloca a escola
como locus da acdo comunicativa desse coletivo. Para Arroyo (1999), é um momento importante,
porque aproxima o coletivo na escola para a busca das inovacbes pedagdgicas. Assim sendo,
caminhamos por uma inovacao pedagogica criativa, porque 0s sujeitos da acdo pedagogica sao 0s
sujeitos da inovacgdo que se encontram na pratica cotidiana da escola.

Relatério formacéo continuada (2004) O grupo de apoio pedagdgico, orientado pela DATP

e pela CSRC, elaboraram um cronograma com reunides pedagdgicas, ciclo de palestras e cursos
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no decorrer do ano de 2004, na intencdo de, a0 mesmo tempo que formava continuamente 0s
professores em servigo, incrementava a pratica curricular deles, vislumbrando mais referéncias
para o curriculo novo. Tal iniciativa assessorava a pratica pedagdgica desse coletivo. Essas acdes
foram realizadas na propria escola, considerando a existéncia de condicbes estruturais
apropriadas para as discussdes de ordem pedagdgica. Estiveram envolvidos nesse processo de
formacéo continuada, além dos professore(a)s da ESEF, representacdo estudantil, representante
da biblioteca, representante da escolinha Herbert de Souza (Escola da prefeitura da cidade do
Recife em convénio com a UPE) e 01 representante da escolaridade. Essas novas pessoas foram
convidadas na intencdo de elas participarem dessa dindmica que se estabelecia na Escola para a

construcdo do curriculo movo. Podemos ver como ocorreu essa dinamica:

Foram propiciados momentos de leitura (artigos, livros, dissertacGes, teses, etc.), exposi¢do oral
e debates, como também de relato de experiéncias da pratica escolar docente (momento em que
foram revelados dados da realidade). Os temas, como curriculo, estiveram presentes nas reunides
e nos encontros pedagogicos, até porque essas agdes enriqueciam as discussOes a respeito do
novo curriculo da ESEF-UPE. Foram também incentivadas as criagdes de grupos de estudo e de
projetos de pesquisa, na perspectiva de qualificar a pratica docente. Os pequenos grupos de
trabalho também discutiram os conteddos das disciplinas curriculares durante as reunides
pedagdgicas atribuiram os pareceres aos planejamentos de ensino dos respectivos colegas no
inicio de cada semestre. Os trabalhos realizados pelos professores, no decorrer de cada semestre,
eram encaminhados, em sintese, via e-mail, para os professores. Salienta-se que as salas de aula
e 0s murais da escola funcionaram também como meios de comunica¢do. Nos momentos das
palestras, foram discutidos temas relacionados ao cotidiano da pratica escolar dos docentes.
Palestras foram proferidas por alguns dos profissionais do Nucleo de Pesquisa “Pratica
pedagdgica e formacao de professores” do programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFPE,
nas segundas-feiras — das 16h30 as 18h, horario definido no cronograma dessa escola para as
reunides pedagogicas. Foram os seguintes professores convidados: Profi. Drd. Maria Eliete
Santiago, com o tema “Formacdo de professores e Pratica Pedagdgica”; Profi. Dr? Aida
Monteiro, com o tema “Relagdes humanas”; Proft. Dré. Marcia Melo, com o tema “Saberes
Docentes; e o Prof. Dr. José Batista Neto, com o tema “Saberes Docentes”. No Encontro das
quartas — das 18h as 20h, proferiram palestras os seguintes professores da ESEF-UPE: prof. Dr.
Fernando Guimardes, com o tema “S.P.S.S: contribui¢des tedrico-metodolégicas para a
Metodologia da Pesquisa”; Profd. Dr2. Marise Cisneiro, com o tema “As propostas de diretrizes
curriculares e a identidade académico-cientifica da Educacédo Fisica”; e as Professoras Ms. Isabel
Cordeiro e Dr4. Vania Fialho, com o tema “Sociedade e diversidade”. No encontro do Meio-Dia,
proferiram palestras as professoras: Dré. Vera Luza da Universidade técnica de Lisboa, com o
tema “O desenvolvimento humano na Matura Idade” e Dr? Tereza Luiza de Fran¢a, da UFPE,
com o tema “Curriculo e Pratica pedagégica: das indumentarias, aderecos e alegorias as
coreografias para uma epistemologia critica do lazer”. Os cursos foram realizados com as
seguintes tematicas de interesse do Coletivo da ESEF-UPE: “Associacdo brasileira de Normas
Técnicas (ABNT)” pela bibliotecaria da ESEF-UPE Tereza Laranjeiras; “Informatica na
Educacéo”, pelo prof. da ESEF-UPE Walmir Soares; e “Inglés Instrumental”, pelo prof. Jorddo
Pereira do Senac-PE. (RELATORIO FORMACAO CONTINUADA, 2004).
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O relatdrio destaca a participacdo dos professores nas reunides pedagogicas, nos encontros
pedagbgicos e nos cursos. Espaco académico de trocas de experiéncias e de atualizacdo de
conhecimentos, contribuindo para incrementar as praticas curriculares dos mesmos e, por
conseguinte, o curriculo novo. Essa dindmica possibilitou uma aproximagdo e um envolvimento
com aqueles professores que até entdo se encontravam distantes do processo de construcdo do
curriculo. A CSRC se preocupava ndo apenas com a busca de novos conhecimentos, mas também
com o envolvimento dos professores, em vista das disciplinas-sintese que comp&em o respectivo
curriculo.

Na busca de novos conhecimentos criticos e do envolvimento dos professores durante a
formacgéo continuada, nos aproximamo-nos da tendéncia criativa que, segundo Arroyo (1999),
reconhece o proprio coletivo como sujeito das inovagdes. Nas experiéncias com o coletivo de
professores da ESEF, tém-se observado o dialogo para a busca desses novos conhecimentos e,
conseqiientemente, um crescimento das vivéncias durante as aulas. Assim sendo, caminhamos
para uma inovacdo pedagdgica criativa, porque o didlogo e a sistematizacdo do conhecimento
contribuem para o enriquecimento da pratica curricular no contexto da escola.

O relatorio identidade académico-cientifica (2004) mostra que 0s cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica no Brasil vém passando por questionamentos quanto a sua identidade
académico-cientifica; por consequéncia, a atuacdo do profissional de Educacédo Fisica no mundo
contemporaneo também vem sendo questionada. Somando-se a essa questdo, a CSRC observou
que as orientacdes do Plano Nacional de Graduagdo preconizavam o aprender a aprender e a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como principios norteadores importantes na
formacéo do graduado. Partindo dessa questdo, a Comissao evidencia que as novas concepcoes,
as revisdes e atualizagcdes nas teorias da area de Educacdo Fisica e de areas afins, o avanco da
tecnologia de informagdo e a comunicagdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, suas
metodologias, técnicas e materiais de apoio, impdem uma reestruturagdo aos cursos superiores de
formacéo de profissionais de Educacao Fisica.

Para tanto, recomenda-se uma formacdo geral sélida em relacdo aos conhecimentos da
Educagdo Fisica e de areas afins e uma formacdo especifica, sendo observada a intervengédo
profissional qualificada nesses contextos. A ESEF-UPE, ao fazer opcdo, em seu programa de

Graduacao, pelas modalidades de Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica, caminhou
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para uma nova perspectiva na preparacdo do profissional de Educacdo Fisica, momento em que
considerou o dinamismo imposto pelas mudancas da nossa sociedade.

A CSRC mostrou que também foi importante, para essa tomada de decisao, a discussdo em
plenéria a respeito dos principios norteadores do curriculo, diante das necessidades reais da
sociedade pernambucana, decisdo decorrente dos varios embates travados junto ao coletivo de
professores. Para esse coletivo, 0s cursos atendem a uma perspectiva de Educacdo Fisica
inclusiva, entendida como acdo pedagoOgica voltada para o aumento das oportunidades de
inclusdo social.

Observamos nas préticas curriculares na ESEF-UPE, posturas diferentes no colegiado, que
buscava, através das discussdes, refletir a partir dos problemas levantados, na perspectiva de
buscar novos conhecimentos que se aproximem da realidade dos que fazem essa escola. A
problematizacdo existente na prética curricular dos professores influenciou na decisdo de
existirem dois cursos na graduacdo, porque o curriculo foi construido a partir das experiéncias
dos que fazem a escola. Essa estratégia melhora qualitativamente o nivel da formacdo nos
campos do saber, visto que, muitas vezes, para Sacristan (2000), a preocupacao é com o acimulo
de conhecimentos que ndo considera os saberes contidos na realidade. Desconsiderar a realidade
contribui para uma visdo empobrecida do curriculo. Acreditamos que a opcao dos professores por
dois cursos na graduacéo tenha sido reflexo da sua vivéncia na pratica curricular.

Os professores envolvidos na pratica curricular, ao se aproximarem da realidade,
acreditam num processo de transformacédo social diante das diferencas humanas existentes na
escola. Transformacdo em que os educadores tomam por base a pedagogia critica (GIROUX,
1998; MACLAREN, 1997; TORRES, 2003), possibilitando-lhes um suporte para a busca de
novos conhecimentos durante a construcdo de um curriculo proximo a realidade. E importante
acreditar nessa pedagogia porque ela estd ligada a luta dos educadores por uma vida
qualitativamente melhor para todos através da construcdo de uma escola com o ensino de
qualidade.

Quando o coletivo da ESEF-UPE busca novos conhecimentos que se aproximem da sua
realidade, verificamos uma aproximacgdo com a tendéncia criativa, a qual estabelece a escola
como um espaco aberto a transformacéo pelo coletivo que se encontra vivendo a escola. Arroyo
(1999) considera importante o didlogo para a aproximacéo desse coletivo na escola, com o intuito

de criar as verdadeiras inovagdes pedagdgicas de que a escola necessita, considerando a realidade
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e 0 respeito ao humano. Tomando por base uma das caracteristicas dessa tendéncia, Arroyo
(1999) compreende que as inovagdes concebem a acdo educativa como uma ac¢do humana.
Procura entender que a realidade da pratica dos professores, no campo da a¢do humana, toma por
base os valores e a sensibilidade humana determinantes das praticas sociais contemporaneas.
Assim sendo, caminhamos para uma inovacdo pedagdgica criativa, porque compreendemos a
acao humana presente na realidade dos que fazem a escola.

No Relatorio Curriculo de Licenciatura (2004), a CSRC registra que, para o coletivo de
professores da ESEF-UPE, o curso de licenciatura abandona a formacdo generalista para a
formacdo do licenciado e para a educacdo basica com campo de atuacdo em escolas e outras
instituicBes que oferecam a educacdo basica. Propbe-se: uma formacao que seja direcionada a um
pensar critico da realidade socioecondmico-politica e educacional brasileira; a formacao basica
solida com base no conhecimento classico da Educacdo Fisica e das &reas afins; a formacao
especifica deve ser direcionada ao sistema educacional brasileiro; e a formacéo técnica vinculada
aos processos metodoldgicos contemporaneos. Quanto aos objetivos, o colegiado destacou cinco
(05):

Formar professores para atuar na Educacdo Basica (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e
Médio)... ; propiciar a apropriacdo de conhecimentos sobre disciplinas- sintese em torno das
quais giram a teoria e pratica da Educagdo Fisica... ; articular os eixos estruturantes... ; viabilizar
a Pratica Pedagogica como norteadora da construgdo do conhecimento ao longo do curriculo...;
favorecer a iniciacdo cientifica através de projetos de fundamentacdo tedrico-praticos através da
Pratica de Ensino, do Estagio Curricular Supervisionado... (RELATORIO CURRICULO DE
LICENCIATURA, 2004).

As competéncias necessarias, foram as seguintes: comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; compreensdo do papel social da escola; dominio dos
conteldos a serem socializados, dos seus significados em diferentes contextos e de sua
articulacdo interdisciplinar; dominio do conhecimento pedagdgico; conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica; e gerenciamento do
proprio desenvolvimento profissional.

O perfil do licenciado atendeu a uma formagdo ampla na busca constante da relacao teorico-
pratica: nos conhecimentos bioldgicos, filosoficos, cientificos, pedagdgicos e técnicos, com base

em principios éticos, estéticos e sociais, contribuindo para a consolidacdo da sociedade brasileira
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democratica, com uma atuacao critica, criativa e compromissada com o processo educativo dessa

sociedade. Destaca, ainda, a necessidade de:

Planejar, programar, organizar, dirigir, coordenar, supervisionar, desenvolver e avaliar a pratica
pedagégica da Educacdo Fisica escolar como componente curricular, visando a qualidade e
compreendendo o papel social da escola; dominar contelidos a serem socializados, seus
significados em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar, coerentes com os niveis
de escolarizacdo; e compreender procedimentos cientificos de investigacdo, utilizando-se de
métodos adequados que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica direcionada a
construgdo de sinteses no plano tedrico, metodoldgico e técnico (RELATORIO CURRICULO
DE LICENCIATURA, 2004).

No que concerne ao Campo de Aplicacdo, o licenciado atuara no ensino escolarizado nas
diferentes modalidades da organizag&o curricular: educagdo infantil, ensino fundamental e medio.

O curso de licenciatura também definiu sete (7) eixos estruturantes:

Fundamentos epistemoldgicos e historicos da educagdo e da Educacdo Fisica...; fendbmenos e
processos basicos da Educagdo Fisica para o desenvolvimento da compreenséo aprofundada das
manifestagdes da cultura de movimento...; fundamentos metodoldgicos que permitam a
apropriacdo critica do conhecimento disponivel; procedimentos para investigacdo cientifica e
para a pratica profissional...; interfaces com campos afins do conhecimento...; praticas
profissionais voltadas para assegurar um ndcleo basico de competéncias...; e inclusdo social do
portador de deficiéncia (RELATORIO CURRICULO DE LICENCIATURA, 2004).

Quanto ao periodo integralizacdo do curriculo, apresentou uma duragdo minima de oito (8)
semestres e maxima de catorze (14) semestres, com carga horaria total de trés mil horas/aulas
(3000). Acrescentamos que, durante a discussdo das disciplinas curriculares, a CSRC teve o
cuidado de abrir um campo de debate para que fossem encaminhadas as criticas e as sugestoes,
pelo coletivo dos professores, durante praticamente cinco (5) anos, com o intuito de apresentar
contribuicGes tedrico-metodoldgicas para construcdo do curriculo de licenciatura (ANEXO D):
formacdo bésica; formacdo especifica; Pratica de ensino e Estagio supervisionado; atividades
complementares.

No relatério Curriculo de Bacharelado (2004), a CSRC conta que o curso de Bacharelado
compreenderd uma formacdo bésica inicial sélida voltada para o conhecimento classico da
Educacao Fisica, enriquecido da dimensao pedagogica. Destaca trés subareas com intervengdo no
campo do desporto, da saude e do lazer. No contexto esportivo, sera contemplada a formacéo do

técnico, do dirigente e do profissional de marketing esportivo (denominado de bacharel em
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Educacao Fisica com habilitacdo em desportos). No contexto da salde, a formacdo esta voltada
para as intervencdes primarias e secundarias na saude (denominado de bacharel em Educacéo
Fisica com habilitacdo em atividade Fisica e saude ou salde e qualidade de vida). No contexto do
lazer, o profissional terd a capacidade de intervir nas varias formas de lazer (denominado

bacharel em Educacéo Fisica com habilitagdo em praticas do lazer).

Define como objetivos:

Formar bacharéis para atuar nos contextos das 03 subareas (Salde, desporto e lazer) nos sistemas
publicos e privados, dotando-os de competéncias, garantindo o desenvolvimento profissional
permanente...; possibilitar a apropriacdo de conhecimentos sobre disciplinas- sintese em torno
das quais giram a teoria e a prética da Educacdo Fisica...; articular os eixos estruturantes de
forma a permitir aos futuros bacharéis a visdo de totalidade...; viabilizar a pratica pedagdgica
como norteadora da construgdo do conhecimento ao longo do curriculo...; favorecer a iniciagdo
cientifica a partir de projetos de fundamentacéo tedrico-praticos, através da pratica profissional,
do estagio curricular supervisionado e do trabalho de conclusdo do curso.... (RELATORIO
CURRICULO DE BACHARELADO, 2004).

Ainda indica competéncias necessarias para a atuagdo do Bacharel:

Comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica; compreensdo do
papel social da Educacao Fisica nos 03 (trés) contextos de intervencdo; dominio dos contetidos a
serem disponibilizados a sociedade; dominio do conhecimento técnico-pedagdgico;
conhecimento cientifico basico da natureza biopsicosocioambiental subjacente a préatica da
Educacdo Fisica; conhecimento de processo de investigacdo — aperfeicoamento da prética
pedagdgica; desenvolvimento do espirito empreendedor; gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional (RELATORIO CURRICULO DE BACHARELADO, 2004).

O curso de Bacharelado em Educacao Fisica articulou conhecimentos a partir dos seguintes

eixos estruturantes:

Fundamentos epistemoldgicos e histdricos da Educagdo Fisica que permitam ao graduando uma
visdo do processo de construcdo da Educacéo Fisica como area de conhecimento...; fendmenos e
processos basicos da Educagdo Fisica para o desenvolvimento de compreenséo aprofundada das
manifestacdes da cultura de movimento...; fundamentos metodoldgicos que permitam a
apropriacdo critica do conhecimento disponivel e capacitagdo para a producdo de novos
conhecimentos...; procedimentos para investigacdo cientifica e para a pratica profissional...;
interfaces com campos afins do conhecimento para demarcar a natureza e a especificidade da
Educacdo Fisica e percebé-la em sua integragdo com as demais areas de conhecimento...;
praticas profissionais voltadas para assegurar um nucleo basico de competéncias que permitam a
insercdo do graduado no contexto das areas de atuacdo do bacharel em Educacgdo Fisica...;
inclusdo social do portador de deficiéncia. (RELATORIO CURRICULO DE BACHARELADO,
2004).
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O periodo integralizacao do curriculo apresentou uma duragao minima de oito (8) semestres
e maxima de catorze (14) semestres e a carga horaria total de duas mil novecentos e setenta
horas/aula (2.970). Houve debates para a discussao das disciplinas curriculares, momento em que
foram encaminhadas criticas e sugestdes pelo colegiado, durante o periodo de cinco (5) anos,
como contribuicdo para a composicao do curriculo (ANEXO E): as disciplinas, a carga horéria e
os limites de crédito para a Formacdo Baésica; a Formacdo especifica; o nucleo tematico
(composto de disciplinas obrigatdrias, estagio supervisionado e disciplinas optativas especificas).

Os campos de aplicacdo (Desporto, Salde e Lazer) numa relacdo pedagégica e de base
humanista contribuiram para a formacédo profissional. Informagdes que nos permitem identificar
que essa influéncia pedagogica nesse curso o distanciou do paradigma da aptiddo fisica,
referéncia que norteou as agdes pedagdgicas e as pesquisas realizadas nas décadas de 80 e 90 na
area da Educacdo Fisica & Esportes no Brasil (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Podemos superar, a partir desse viés pedagogico, essas criticas sobre a aptidao fisica,
apontando a necessidade permanente, constante, de se considerar a questdo sobre a formacéo
profissional na perspectiva do compromisso social do bacharel em Educacédo Fisica, na busca da
superacdo do tecnicismo, do mecanicismo, da fragmentacdo, da dicotomia, proprios de uma
Educacdo Fisica desvinculada de compromissos sociais mais amplos e contextualizada
historicamente. Além do mais, compreendemos que a universidade ainda € o centro da producao
do conhecimento, a qual, ao abandonar uma metodologia depositaria de informacdo, numa
concepgdo bancaria, adentra em posigdes criticas e criativas. Nesse sentido, reconhecemos que 0
ensino nas escolas de formagdo do Profissional procure buscar conhecimentos que justifiqguem
uma formacéo profissional em busca da qualidade.

O coletivo de professores da ESEF-UPE, ao vivenciar experiéncias diferenciadas na
constru¢do do curriculo para os cursos de bacharelado e de licenciatura, aproximou-se da
tendéncia critica do conhecimento, porque discute o conhecimento necessario para a formacao
profissional, numa visdo mais progressista, aqui em discussdo a criacdo de um curriculo novo
para a ESEF-UPE. Assim sendo, Freire (2000) nos alerta de que, para a construcdo do
conhecimento, € importante considerar o envolvimento de um determinado colegiado na
construcdo desse conhecimento. Tomando por base uma das caracteristicas dessa tendéncia,
Freire (2000) tem conviccdo de que a mudanca € possivel. Acredita que os seres humanos tém o

papel de interferir no mundo como sujeitos do processo. Eles sdo sujeitos e objetos da propria
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historia. O autor ainda constata a complexidade de esses seres humanos interferirem na realidade;
assim acontecendo, torna-se possivel gerar conhecimentos criticos. Nesse sentido, caminhamos
para uma inovagao pedagogica critica do conhecimento porque questiona o conhecimento que €
ensinado pela transferéncia e defende o conhecimento que é ensinado pela construcéo. Importante
inovacdo pedagdgica porque nos ajuda a compreender o processo de construgdo do curriculo
dessa Escola.

No relatorio final (2005), a CSRC comenta que nédo foi facil manter o dialogo durante o
processo de construcdo do curriculo, porque um grupo de professores se mostrava resistente a
proposta e ndo compreendia a esséncia da mesma que se mostrava embasada em argumentos.
Essa Comissdo, mesmo tendo uma posicdo firmada sobre determinado ponto de vista, fazia
questdo de dialogar e ouvir os pares com o intuito de legitimar o processo. Processo que cada vez
se consolidava porque adentrava na realidade da préatica dos professores — posi¢do politica da
Comissdo que almejava um curriculo sempre tendo como referéncia a pratica pedagogica dos
professores, um vez que o pensamento coletivo da referida Comisséo era o da construgdo de um
curriculo que atendesse as reais necessidades da realidade do coletivo dessa escola.

Esse procedimento legitimou o didlogo dentro da realidade desse coletivo, almejando um
curriculo decorrente do pensamento coletivo. Dentro desse procedimento dialégico de trabalho,
durante 5 (cinco) anos, a comissdo considerou importantes algumas questfes: analise das
producdes acumuladas, como textos e relatorios; as reunides e 0s encontros realizados; e as
resolucbes do CNE-CP relacionadas as diretrizes curriculares. A partir do apoio técnico-
pedagdgico da Escola a CSRC, foi possivel realizar os seguintes trabalhos:

Levantamento dos documentos produzidos por outras comissdes; elaboracdo de textos para
subsidiar o debate no coletivo; levantamento das referéncias bibliogréaficas referentes a curriculo;
levantamento de leis, pareceres e resolugdes relacionadas a discussdo nacional sobre curriculo;
preparacdo, coordenacdo e avaliagdo das reunifes, dos encontros pedagdgicos e dos cursos;
emissdo de correspondéncia para 0s professores; pesquisas bibliogréficas; pesquisas na Internet;
consulta a profissionais que investigam sobre curriculo; elaboracéo de relatérios decorrentes das
reunides e dos encontros realizados (RELATORIO FINAL, 2005).

A partir dos procedimentos adotados, realizou-se um trabalho importante junto ao coletivo
de professores, registrando um ndmero significativo de reunides e encontros pedagdgicos para a
construcdo do curriculo novo. Para exemplificar a quantidade de reunides pedagogicas,

aconteceram no periodo de novembro de 2002 a abril de 2003, catorze (14) reunides em que se
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debateram, questfes polémicas e relevantes para os cursos de licenciatura e bacharelado. Mesmo
diante da metodologia adotada, a comissdo mostrou que nao conseguiu atingir a participacdo da
maioria do corpo docente, embora reconheca avancos no curriculo a partir dos procedimentos
estabelecidos junto a esse coletivo envolvido no processo de construcéo.

A partir das discussdes desenvolvidas com o coletivo de professores da ESEF-UPE,
chegou-se a algumas conclusdes: licenciatura, de acordo com as resolugdes CNE-CP/02/2001 e
CNE-CP/02/2002, deve possuir um curriculo préprio identificado com a formacéo de professores
para atuarem na educacdo infantil e no ensino béasico (fundamental e médio). No bacharelado,
ainda sob a régia da resolucdo do CFE 03/1987, o profissional atuara na salde (aspectos
primarios e secundarios), no lazer (contemplativo e participativo) e no desporto (aprendizagem e
treinamento); com maior discussdo, 0 novo parecer do CNE/CES-138/04/2002 ampliou aquela
resolucdo de 87. Nesse contexto de duvidas, a ESEF-UPE, em 2003, fez, a opcdo por esperar a
implantacdo do bacharelado e somente em 2004, considerou importante essa implantacdo — com
possibilidades de adaptacGes de acordo com o parecer CNE-CES 0058/02/2004 que trata das
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo em Educacao Fisica.

A CSRC encaminha algumas indicac@es, a priori, para o curriculo nas modalidades de
licenciatura e bacharelado:

01. Os eixos estruturantes expressam as areas do conhecimento que devem estar presentes na
composicao curricular, materializados na préatica pedagdgica docente, observando as ementas e
metodologias aplicadas; 02. Os eixos estruturantes, especificos de cada modalidade, por sua vez,
causaram bastante polémica. Apesar da especificidade, conclui-se que devem estar interligados e
interdependentes na prépria especificidade, bem como entre as modalidades, licenciatura e
bacharelado; 03. Apesar da posicdo defendida por alguns participantes apoiando 0s eixos
temaéticos, ficou claro que, no momento a composicao curricular baseada em disciplinas-sintese
seria a mais indicada para a realidade da ESEF. Apesar das duvidas, um ponto foi consensual
evitar a superposicdo de conteudo; e 04. A disciplinas-sintese serd compreendida como um
corpo de conteidos especificos de uma ou mais areas do conhecimento, organizadas em
unidades tematicas norteadas pelos principios, eixos estruturantes e objetivos dessa proposta
curricular, alinhadas ao perfil profissional e direcionadas a aquisi¢do das competéncias aqui
estabelecidas (RELATORIO FINAL, 2005).

Para a materializacdo do curriculo novo, a Comissdo apresentou indicacdes finais: 01. O
programa de graduacdo devera pautar-se numa intervencao pedagdgica e socio-cultural;
02. Nesse programa, serdo ofertadas as modalidades de licenciatura e bacharelado com identidade

propria e com aproximacdes necessarias;
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03. Na licenciatura, o curriculo sera reformulado de forma que atenda aos principios gerais do
plano de graduacéo e a resolugcdo em voga;

04. Ao concluinte do curso de licenciatura sera conferido o titulo de licenciado pleno em
Educacdo Fisica;

05. Na modalidade de bacharelado devera ser criado um novo curso, com identidade prépria e, ao
concluinte desse curso, sera conferido o titulo bacharel em Educacéo Fisica; 06. A duracao desses
cursos sera de oito semestres, com 2.970 horas para o bacharelado e 3000 horas para a
licenciatura, inclusas as praticas de ensino, praticas pedagodgicas e profissionais, as atividades
complementares e o trabalho de concluséo do curso.

Os cursos foram implantados em 2005 obedecendo a sequéncia: no primeiro momento,
foram encaminhadas as ementas das disciplinas, nos departamentos | e Il, com a aprovacao dos
mesmos. No segundo momento, o curriculo foi aprovado no conselho departamental. No terceiro
momento, ele foi encaminhado e aprovado no conselho de ensino pesquisa e extenséo (CEPE) da
Reitoria da UPE. E, por ultimo, apds passar pelas instancias anteriores, ele foi incluido na
programacao do vestibular dessa Universidade, no ano de 2005, oferecendo 60 (sessenta) vagas
para a licenciatura e 120 (cento e vinte) vagas para o bacharelado, distribuidas em duas entradas
semestrais.

A CSRC ainda mostrou a importancia das discussfes continuarem sistematicas mesmo apos
a implantacao desse curriculo, até porque 0 momento apos a implantacdo é também um momento
de aprendizagem, tendo em vista a existéncia do novo tanto para os docentes como para 0S
discentes daquela escola. As dividas e as inquietagcdes evidenciadas faziam parte da qualidade
desse processo de discussfes intermitentes. Podemos vislumbrar um crescimento tedrico-
metodologico para o curriculo dessa escola, na medida em que a pratica pedagogica dos
professores encontra-se materializada, viva e em movimento no curriculo que o proprio coletivo
ajudou a construir.

Segundo Forquin (1996), busca-se reconhecer como 0 conhecimento educacional é
materializado no curriculo. Assim sendo, a medida que qualificamos esses conhecimentos na
pratica docente, estamos simultaneamente qualificando também o curriculo dos cursos de
formagdo do profissional. Todo questionamento e toda critica acerca da natureza desse
conhecimento educacional, de sua pertinéncia, de sua consisténcia, de sua utilidade, de seu

interesse e de seu valor cultural, constituem um tema que possibilita grandes debates nos
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curriculos dos referidos cursos. Nesse sentido, percebemos a importancia dada pelo autor ao
dialogo entre os pares. Argumento que mostra a necessidade da qualificacdo das nossas praticas
pedagdgicas, pois, qualificando-as estaremos qualificando também o nosso curriculo. Esse foi o
procedimento presente na pratica pedagogica da comunidade da ESEF-UPE, em decorréncia dos
encaminhamentos tracados pela CSRC durante o periodo de 5 (cinco) anos, 0s quais resultaram

na elaboracdo de um curriculo que atendeu aos interesses do coletivo dessa escola.
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CAPITULO 4

4. DINAMICA INTERNA E TRACOS ESSENCIAIS DA ESCOLA SUPERIOR DE
EDUCACAO FISICA DA UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO

As inovacgdes pedagogicas sdao uma acdo diferenciada que acontece na organizagdo do
trabalho pedagdgico dos professores na escola, a partir da criagcdo de conhecimentos novos que se
distanciam do conhecimento tradicional e do senso comum. Dessa forma, alteram a prética
pedagogica docente e, conseqlientemente, o curriculo dos cursos de formacao de profissionais.

Essas InovagOes pedagogicas foram vivenciadas nas praticas curriculares dos professores
envolvidos no curso do curriculo anterior (licenciatura) e dos professores envolvidos nos cursos
do curriculo novo (bacharelado e licenciatura). Até porque, mesmo iniciando (02) dois cursos do
curriculo novo na ESEF-UPE, paralelamente os professores estavam envolvidos com o curso do
curriculo anterior, ou seja, eram os mesmos professores que faziam parte dos cursos dos dois
curriculos. Entdo as inovagdes pedagdgicas estavam presentes tanto nas disciplinas do curso do
curriculo anterior como em disciplinas dos cursos do curriculo novo. Acreditamos que 0sS
professores vivenciaram as inovacdes pedagogicas independente do curriculo de formacdo de
profissionais da ESEF-UPE, porque perspectivavam qualidade na sua préatica pedagdgica.

Nas respostas dos professores durante a entrevista, procuramos identificar os contetdos e
tematiza-los, na tentativa de encontrar essas inovagfes na pratica curricular dos professores da
ESEF-UPE. Para tanto, organizamos esse momento de estudo, de forma que, ao considerarmos a
dindmica interna e os tracos essenciais dessa escola conhecidos pelos professores a partir de suas
vivéncias, discutimos a respeito: dos problemas e dos avancos curriculares; do projeto politico-
pedagdgico dessa escola que se encontra em construcdo; das producdes e apropriacfes dos
conhecimentos mais atualizados e inovadores segundo os professores; dos critérios para a selecdo
dos conteudos das disciplinas curriculares; do programa de ensino que contribui para orientar as
experiéncias vividas pelos professores na sala de aula; das condi¢des de infra-estrutura da escola

para o trabalho docente; e da formacéo continuada dos referidos professores:
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4.1 Problemas Curriculares na vivéncia do Novo Curso de Formacdo de Profissionais de

Educacdo Fisica a partir do olhar daqueles que formam e se formam.

A diversidade das respostas dos professores referentes aos problemas curriculares da ESEF-
UPE nos levou a dividir os problemas em trés blocos: o primeiro se refere as concepcdes de
curriculo dos professores durante a organizacdo do trabalho pedagdgico que aponta o
entendimento dos envolvidos nesse processo a respeito dos novos cursos implementados pela
referida escola. O segundo bloco discute o envolvimento dos professores nessa nova pratica
curricular e apresenta os problemas enfrentados por eles durante a elaboragdo e implementacéo
do novo curriculo dessa escola. O terceiro bloco discute a preocupagdo dos professores quanto a

auséncia de interesse dos alunos pela producéo técnico-cientifica durante a formacao profissional.

- Concepcdes de curriculo, segundo os professore(a)s, na organizacdo do trabalho pedagdgico.

Os problemas curriculares, para os professores, nem sempre sao considerados como algo
sem significado, mas questdes que precisam da atencdo dos docentes na realidade da Escola
Superior de Educacdo Fisica (ESEF-UPE). O primeiro problema se refere a distingdo entre o
curso de bacharelado e o de licenciatura. Essa distincdo é importante para ndo se cometer o
equivoco, de entender que o bacharelado é uma atuacdo técnica, mecanica e distante da dimenséo
pedagogica. A licenciatura tem a formacdo pedagogica voltada para o ambito escolar e prepara
pedagogicamente os professores, mas o bacharelado ndo deve abandonar a dimensdo pedagdgica.
H& uma ressalva para que tal destino ndo leve a menosprezar o potencial de cada um dos cursos.
Essa preocupacao tem relacdo com a ndo atencdo dos professores as questdes pedagdgicas no
curso de bacharelado, pois o bacharel vai lidar também com pessoas, contribuindo assim para a
formacdo humana delas. Contudo, ao desenvolver uma reflexdo pedagdgica acerca de um
conhecimento, isso é funcao do professor, o qual vai ajudar os sujeitos a pensarem sua formacéo
humana no sentido mais geral, na questdo da estética, na questdo da salude, na questdo de uma
pratica corporal especializada.

A importancia da reflexdo pedagdgica para alguns professores, é uma questdo velha no

curriculo novo e que ndo esta presente somente nas discussdes do curriculo da ESEF-UPE, mas
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também nas discussdes sobre curriculo de outras Instituicdes de Ensino Superior, até porque a sua
omisséo se encontra nas determinacdes do MEC que continua a desvalorizar a dimensdo humana
e a social. A auséncia dessas dimensdes no curriculo poderd ser refletida tanto durante a
formagé&o inicial como durante a formacgédo continuada. Essas dimensfes sao importantes para a
formagéo dos alunos, porque muitos iniciam 0s seus cursos ndo apenas com a defasagem da
escrita, da leitura e da compreensdo de texto, mas também com a defasagem de uma formacéo
humana.

Ainda no que se refere a dimensdo pedagdgica do licenciado e do bacharel, na escola existe
uma intervencdo pedagogica, cujo objetivo principal € a apropriacdo, socializacdo e producéo de
um conhecimento numa academia de Ginastica e o professor ndo tem a preocupacdo de o aluno
sistematizar informacGes acerca da préatica que ele esta realizando. Ele esta ali para usufruir o
momento, pois quer ficar forte e saudavel. Nesse sentido, o professor ndo esta preocupado em o
aluno sistematizar as informacdes adquiridas. O aluno néo precisa se apropriar conceitualmente
daquilo que ele esta fazendo. Ele usufrui aquilo que esta fazendo. Vejamos a consideracdo na fala
do professor:

Quando um aluno realiza uma atividade numa maquina de musculagdo, o docente precisa ter
conhecimento sistematizado para encaminhar a intervencdo. Ela, a intervencdo, precisa ser
pedagdgica. Tem que ter inicio, meio e fim. Tem que ter uma intencionalidade. Tem que lidar
com a questdo do objetivo, da metodologia, do recurso da avaliacdo. Precisa saber do conteido
dessa intervencdo. Por isso, pra mim, é pedagdgica. Essa intervencdo pedagogica, no ambito de
fora da escola, ndo tem a intengdo de fazer com que o individuo se aproprie e sistematize,
conceitualmente, as informacdes. Ou seja, do desenvolvimento da reflexdo pedagdgica. Ele pode
até vir a fazer isso como uma conseqiiéncia, mas ndo como intencionalidade do profissional. No
ambito escolar, a intencionalidade do professor deve ser essa. 1sso ndo deve ser um acaso, ou
uma consequéncia, isso deve ser a intencdo do processo: por isso, a sistematizacdo dos conceitos
€ uma coisa mais premente dentro da intervencéo escolar, porque, na academia de ginastica, o
aluno esta diante de uma maquina de musculacdo, e o professor precisa de um conhecimento
sistematizado sobre a questdo fisioldgica, técnica, biomecanica e outros. O professor conduz o
processo, de forma que o aluno usufrua essa pratica corporal, para a saide, para o lazer, para o
esporte, para qualquer coisa, e ndo para a sistematizacdo do conhecimento. Ele no precisa estar
se apropriando dos conceitos da biomecanica, da fisiologia. O que interessa é o resultado dos
efeitos biomecanicos e fisioldgicos. E a questdo do usufruto. Esta fazendo ndo para sistematizar

o conhecimento. Por isso, eu acho que é uma questdo que merece cuidado, caso contrario, se
torna um problema (PROFESSOR 13).

Os professores chamam a atencdo para a distingdo entre os cursos de bacharelado e de
licenciatura para ndo perderem de vista o lugar da questdo pedagdgica. Como destaque esta a
importancia de os profissionais da area se munirem do pedagdgico para qualificar esses cursos.

Portanto, é fundamental que os professores possam compreender o inicio, 0 meio e o fim do



155

processo de ensino, a partir de uma intencdo pedagdgica, com base nos componentes do
planejamento de ensino. Assim sendo, os professores da licenciatura e do bacharelado poderiam
compreender como o0s alunos sistematizam e se apropriam do conhecimento ensinado. Em
sintese, chamar a tengdo dos professores de ambos 0s cursos para a importancia da questdo
pedagdgica é o grande problema apresentado.

Outro problema é o numero de professores e a sua formacdo para lidar com a nova
concepcao de curriculo. Concepc¢édo que se fundamenta nas questdes pedagdgicas para qualificar
0 ensino tanto no curso de licenciatura como no curso de bacharelado. Portanto, a formacéo
pedagogica para os professores dos dois cursos faz parte dessa nova concepcdo. Para olhar esses
cursos, a preparacao dos professores vai requerer mais leituras, mais pesquisas e pensar em novas
estratégias, para levar os alunos em formacdo a refletirem sobre a dimensdo pedagdgica no
ambito da Educacdo, do Esporte, do Lazer e da Saude. O enriquecimento da dimensdo
pedagdgica também podera ser adquirido com o contato junto aos alunos no decorrer das
disciplinas que envolvem os dois cursos. Para a materializacdo dessa nova concepc¢ao na pratica
pedagdgica, os professores se preocupam com a quantidade e com o aumento da carga horaria
das disciplinas para os dois cursos, em decorréncia da opgdo por agrupar conhecimentos
disciplinares para intervir coletivamente, ou seja, mais de um professor numa mesma disciplina.
Os professores reunem um conjunto de ddvidas, como poderd ser visto no depoimento do

professor 13:

Como ¢ a destinacdo de carga horaria? Como é que vai ser a compatibilizacdo de horario entre
diferentes docentes? Com isso, a questdo dessa materialidade, quanto ao nimero de professores,
me preocupa. Preocupo-me com essa formacdo também. Sera que estamos aptos a trabalhar
coletivamente? Abrir mao, negociar, argumentar, dialogar? Acho que a sociedade tem nos
levado a uma intervencdo cada vez mais individualista. Nada impede, eu acho que de fato
acertamos nessa opgéo. A gente, mesmo com todas as barreiras, precisa caminhar para isso.

O trabalho de ensino numa mesma disciplina, baseado nessa nova concepcao, possibilitou
aos professores trabalharem, conjuntamente, com uma determinada carga horaria. Para tratar as
questbes coletivamente, os professores procuraram entender a importancia da dimensao
pedagdgica na formacdo dos profissionais de Educagdo Fisica no curso de bacharelado e no
curso de licenciatura.

A dinamica dos professores em sala de aula, com base na concepcdo pedagogica de

curriculo, os levard a sentar, discutir e rediscutir possibilidades da saida de um processo
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individualizado para um processo coletivo. Essa nova pratica pedagdgica coletiva fara com que,
durante a formacdo, haja sistematizacao de reuniées com o grupo de professores.

Um outro problema foi a auséncia de alguns professores nas reunides pedagdgicas. As
reuniGes eram sistematicas, aconteciam uma vez ao més e deveriam envolver a participacdo de
todo o corpo docente. As reunibes eram coordenadas pela DATP (divisdo de apoio técnico
pedagdgico da ESEF-UPE) e tinham como objetivo discutir as questdes de ordem pedagogica de
interesse da comunidade. A existéncia dessas reunides durante a construcao do novo curriculo foi
de fundamental importancia para que a escola criasse um ambiente pedagdgico para discutir a
nova concepc¢ao do curriculo.

Os professores ausentes perderam um espaco de trabalho conjunto que procurava resolver
as distincdes e as diferencas que existiam entre os professores presentes. A ESEF-UPE
oportunizou essas reunides para o envolvimento do coletivo, na intencdo de se distanciar de
posicdes individualistas. As pautas para essas reunides eram encaminhadas, antecipadamente, aos
professores tanto por e-mail como via chefe do Departamento, com o apoio da DATP e da CSRC.
As pautas para as reunifes acompanhavam as discussdes de ordem nacional e as inquietacfes
surgidas da realidade dos professores a respeito do curriculo. Essas reunides pedagdgicas foram
organizadas com base numa nova dinamica procurava resgatar a participacdo da maioria dos
professores, porque existia um momento importante para o curriculo da Escola. Nessas reunides,
alguns professores assumiram ministrar disciplinas conjuntas, numa estrutura de trabalho
coletiva, e, consequentemente, avancaram no sentido do conhecimento na perspectiva

interdisciplinar. Um dos professores se expressa sobre a experiéncia:

Se os professores ndo se reunirem, eles vao estabelecer um calendario entre eles: eu assumo as
10 primeiras aulas, tu assumes as 10 segundas, e 0 outro assume as 10 terceiras. Entdo, teremos 3
(trés) disciplinas dentro de uma s6, mudando apenas a nomenclatura. Essa concepg¢do ndo altera
a perspectiva disciplinar, compartimentalizada, isolada, individualista, conteudista. Entdo, se ndo
houver as reunides pedagogicas sistematicas para essas questdes coletivas, programadas pela
instituicdo, com horério determinado, ndo vai ser possivel melhorar a relagdo entre disciplinas,
quanto mais a relacdo do curriculo de uma forma geral (...) A gente, como professor, vai precisar
estar pensando continuamente no bacharelado e na licenciatura, porque o curriculo tem uma
intencionalidade, uma pratica, um acontecimento e uma vida. Ele ndo estad s6 no papel, como
uma meta, ele é o acontecimento. Entdo o curriculo precisa ser vivido nesse dia-a-dia, nesses
espacos pedagogicos (PROFESSOR 13).
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A preocupacdo com a sistematizacdo das reunides pedagogicas para tratar da reforma de
curriculo estd presente entre os professores que fazem parte dessas reunides, pois eles
consideram o curriculo como algo vivo, dindmico e em movimento. As auséncias de alguns
professores, nessas reunides, impossibilitou-os de acompanhar as contradi¢Ges existentes entre 0s
professores que ministram as disciplinas-sintese. O acompanhamento dessas contradi¢gdes exigiu
dos professores um trabalho coletivo. As discussdes sdo importantes, visto que a historia dos
curriculos dos cursos de Educacdo Fisica tem se apresentado com disciplinas mais técnicas e
instrumentais.

Para os professores, 0 novo curriculo apresenta uma concep¢do muito avancada para a
época, quando propicia aos professores ministrarem disciplinas conjuntas, ou seja, disciplinas-
sintese. Esse avanco € resultado de um processo sistematico de reunides que se preocupava com a
constru¢cdo de um curriculo numa perspectiva de trabalho coletivo e de superagdo da
fragmentacdo do conhecimento. Mesmo ndo acontecendo a participacdo de todos os professores
nesse processo, a constru¢do continuou sendo coletiva. Mas o grupo de professores ausentes
apresentou algumas dificuldades na fase final do processo de construcdo, quando perceberam que
tinham que se inserir numa nova concepcao de curriculo que exigia deles uma participagcdo mais
efetiva na experiéncia de trabalhar mais de um professor numa mesma disciplina, ndo como
divisdo de carga horaria, mas como concepcdo, planejamento e avaliacdo da disciplina
conjuntamente.

As disciplinas-sintese sdo a principal caracteristica do curriculo novo. Ela registrou por
parte de alguns professores, de modo particular da disciplina Esportes Coletivos, algumas
dificuldades de entendimento do significado da disciplina no curriculo. A disciplina Esportes
Coletivos esta sob a responsabilidade de um grupo de professores que nao representa o conjunto
de professores que senta, planeja e age junto. Esse grupo de professores que compdem as
disciplinas técnicas, como Voleibol, Basquete, Handebol e Futebol, é contréario as discussdes
realizadas nas reunifes e nos encontros pedagdgicos durante a construcdo dessa nova concepgao
de curriculo. Trata-se de espacos pedagdgicos que respeitavam, durante as discussdes, as areas
de conhecimento e os momentos para o planejamento conjunto das disciplinas. Esses espagos
pedagogicos, mesmo apresentando posigdes contrarias e auséncias de alguns professores, foram

significativos para a qualificacdo do novo curriculo.
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Os professores que frearam a margem de discussdo, ausentes, ndo entendiam a
importancia desse processo. Para eles, era s6 mais uma reunido. Assim sendo, ha um desafio
para que os professores engajados no processo sensibilizassem 0s ausentes para a nova
concepgdo de curriculo.

Em resumo, ganha relevancia o processo coletivo de constru¢cdo do curriculo em
contraposicdo a existéncia de professores ausentes as reunides sistematicas abertas a participacéo
de todos. Como alternativa, apontam-se estratégias importantes para atrair esses professores,
sensibilizando-os quanto a importancia de todos os professores estarem presentes nas reunifes
pedagogicas sistematicas. Nao deixa-los distantes dessas reunifes era uma das estratégias, até
porque se fazia necessario dar continuidade ao processo de discussdo coletiva, na perspectiva de
garantir a qualidade do curriculo também durante a sua implantacéo.

Um dos professores relembra uma das discussdes realizadas nos encontros pedagdgicos:

0 grupo em que eu ficava era muito interessante, porque a gente terminava se complementando.
Quando eu estava em sala de aula, dando aula de Historia, eu sabia que o colega da Filosofia
abordava, por exemplo, as tendéncias da Educacdo Fisica de Guiraldelli. E esses meninos, ao
chegarem a minha disciplina, eu fazia a referéncia: “vocés estdo lembrados do que viram com o
professor de Filosofia?” E, professor, a gente viu’. Entdo isso ajudava muito. Eu estou sentindo
falta disso hoje, eu ndo tenho mais a referéncia desse professor. Entdo, hoje, quando eu pergunto
aos alunos “vocés viram isso?” “vimos’. Mas eu ndo sei nem quem estd ministrando. Eu néo sinto
a seguranca que eu sentia com o professor que anteriormente trabalhava, porque a gente
dialogava e eu sabia que ele estava dando aquilo. Tanto que ele me dava um suporte. E como se
eu precisasse de um lastro para dar a minha disciplina, e eu sabia que ele tinha sido feito pelo
professor. Entdo, isso era muito bom. Agora, hoje, é mais do que isso, tais questdes acontecem
dentro da prépria disciplina, com mais de um professor (..) A partir das dificuldades
apresentadas nesse semestre (...) no préximo ano, nds temos que retomar essas acdes de
capacitacdo, no minimo de acompanhamento na preparacdo desse novo professor para 0 novo
curriculo (...) a gente tem que continuar com uma ac¢ao de suporte aos professores, para que eles
possam ir paulatinamente amadurecendo essa nova concepcao de curriculo. Independentemente
de sabermos, que um ou outro simplesmente se nega a isso, ou ndo compreende (PROFESSOR
20).

Os professores ausentes apresentam dificuldades de compreender a l6gica do curriculo que
foi sendo estruturado pelo coletivo de professores e 0 que ele representa para o contexto da
Escola. Os professores participantes dessas reunifes conseguem caminhar na concepgdo do
coletivo. Um dos professores expressa o dialogo que manteve com os alunos matriculados numa

disciplina em que os professores estdo engajados nessa nova concepgéo de curriculo:
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(...) Os alunos, particularmente representantes do diretério académico, tém avaliado o curriculo
novo e tém dito que “tém acontecido coisas interessantissimas”. Ai citam a disciplina Ginastica
como uma dessas experiéncias interessantissimas. Nela, a gente tem trés professores atuando
conjuntamente. Ai eu vou usar a frase de um dos meninos: “professor, é show de bola a
disciplina”. Quanto as disciplinas do 1° e do 2° periodo, 0os meninos estdo num nivel de
motivacdo extraordinaria. Porque também foi intencional da direcdo, junto com a coordenacao,
de, nesses primeiros periodos, concentrar aqueles professores que a gente sabe que tém o perfil
para esse novo curriculo. E, ai, qual é a tese da gente? O que € que acontecera com 0s Outros
professores que ndo tém esse perfil? Ao longo do desenvolvimento desse curriculo novo, eles
chegardo a se aproximar dessa nova perspectiva. Claro que, vocé sabe mais do que eu, tem
alguns que simplesmente resistem e ndo se aproximam (PROFESSOR 20).

A nova concepcao da proposta curricular com as disciplinas-sintese tem um traco inovador,

mas ainda necessita de mais envolvimento dos professores nas reunides de construgéo coletiva.

- O envolvimento do(a)s professore(a)s na construcao de uma nova pratica curricular.

Alguns problemas relacionados a pratica curricular que envolve a maioria dos professores
serdo aqui pontuados.

Os professores se referem a materialidade do curriculo, uma vez que o novo curriculo s6
se materializara se eles continuarem mantendo a dindmica do coletivo, ou seja, estando em
construcdo permanente. Essa é a dindmica curricular que, para muitos dos professores, resultou
em um curriculo avancado e que podera vir a ser um divisor de aguas na formacéo profissional.
Porém a auséncia de envolvimento dos professores durante a implantacéo desse curriculo foi
apontada como um grande problema. O curriculo simplesmente foi implantado,
burocraticamente: marcou-se uma data para o inicio do novo curriculo. Vejamos como o

professor se refere:

Ele ndo esta sendo implantado, ele esta apenas acontecendo. Isso, para mim, é um ponto que me
frustra porque eu gostaria de que a cada dia, mais professores se envolvessem nesse curriculo
(...). Ele depende exclusivamente da vinculagdo efetiva de todos os professores. E acredito que
algumas pessoas talvez ndo saibam ainda que a gente mudou o curriculo. E digo mais, existem
professores que ndo tém conhecimento na montagem do quadro docente para atuacdo no
curriculo (PROFESSOR 12).

0 ndo-envolvimento dos professores durante a implantacdo do novo curriculo interrompeu

0 processo de construcéo coletiva. Para os professores, nesse periodo tratou-se

s0 de questdes técnicas, digamos assim. Vai pra ca carga horaria, vai aprovar disciplina. Eu acho
que a gente ndo aprofundou mais na discussdo do curriculo, no sentido de implementar. E, ai, eu
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acho que a implementacdo deve estar passando por dificuldades. Eu ndo sei porque ndo estou
participando do curriculo novo ainda. Nesse processo de implementacdo, as discussdes mais
aprofundadas sobre o curriculo foram interrompidas (PROFESSORA 16).

Apesar do processo desencadeado, alguns professores consideraram que o corpo docente da
ESEF-UPE deveria estar mais bem preparado para o exercicio do curriculo novo. A interrup¢do
das discussdes sistematicas com os professores trouxe prejuizo durante a implantagdo, embora 0s

estudos realizados tenham sido considerados bons. Veja-se o que diz a professora 16:

espelha o que a gente fez naquele momento. Talvez ndo espelhe mais o0 que a gente é hoje (...) a
gente ndo poderia ter interrompido esse processo de discussdo (...) E preciso retomar, é dificil
retomar a nossa idéia de professores trabalhando juntos, de discutir, de olhar para os conteidos
de outra maneira. Acho que esta dificil retomar isso (...) Quanto as disciplinas-sintese, nao sei se
isso esta acontecendo porque eu nao estou participando (...) Eu estou percebendo a dificuldade
das pessoas de participarem, nesse momento, do processo. Eu atribuo a esse problema a
auséncia da discussédo (...) Mas precisa ser retomada porque, sendo, 0 novo curriculo ndo vai
funcionar. Quer dizer, vai funcionar, claro, porque a gente tem bons professores. Porque essa é
uma instituicdo que se renovou como nenhuma outra no Brasil nos Gltimos 16 anos. Vai
funcionar, claro que vai funcionar, mas ndo como a gente gostaria.

Para os professores, poderia ter havido, no 1° ano de implantagdo do curriculo novo, um
trabalho de acompanhamento cuidadoso e cauteloso por especialistas em curriculo, como
aconteceu no processo de construcdo. O curriculo é uma coisa dindmica, em construcéo
permanente, e h4 sempre a possibilidade de ele ir melhorando, especialmente quando no processo
de confrontacdo com a prética, ou seja, no momento da sua implantacdo na escola. Vejamos

como uma das professoras analisa a implantacao do curriculo:

(...) Eu ndo vejo na escola nenhuma reunido, nenhuma estratégia para se discutir essa pratica que
se esta vivendo. Portanto, como é que a gente vai avaliar um curriculo e ter uma resposta no
sentido de que vai mudar alguma coisa? (...) Entdo, para mim, é preciso, € necessario, é
importante, nesse momento de implantagdo do curriculo, que a instituicdo reflita na qualificacdo
do mesmo (PROFESSORA 11).

A falta de acompanhamento dos professores durante a implantacdo do curriculo ocasionou
criticas por parte de alguns professores. Eles mostram uma preocupagdo com a qualificacdo desse
curriculo. Acreditamos que essas criticas tém pertinéncia, considerando a existéncia do
acompanhamento durante o processo de construgdo ao longo de cinco (05) anos.

Na tentativa de envolver os professores nesse processo de implantagdo do curriculo,

alguns professores requereram da administragdo recursos humanos especializados para atender
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aos conteudos das novas disciplinas, inclusive até porque alguns professores concursados
encontravam-se afastados para assessorias ou para a realizacdo de cursos de doutorado. A
auséncia desses professores humanos sobrecarregou, com carga horéaria de ensino, outros
professores presentes na escola. E muitas vezes esses professore(a)s eram os indicado(a)s para
assumir uma area que ndo era a deles. Analisa uma das professoras a experiéncia vivenciada

numa disciplina ndo relacionada a sua area de trabalho:

... Quando fui trabalhar, agora, a disciplina: Fundamento Histérico e Filoséfico, eu ndo sabia que
ia trabalhar, mas o meu nome foi indicado no Departamento, mesmo ndo sendo especialista
nessa area. Quando eu fui me apropriar da ementa dessa disciplina, ela ndo existia. Entdo eu tive
que construir a ementa. Para mim, é uma falha do curriculo novo, pois se planeja um novo
curriculo com dois cursos (Bacharelado e Licenciatura) e ndo sdo previstos 0s recursos humanos
especializados (PROFESSORA 10).

Porém, na opinido de outros professores, a escola vem tentando resolver essa questdo de
duas formas: a primeira, procurando incentivar aqueles professores que tém interesse em estudar
sobre essas areas para aprofunda-las como objeto de estudo em cursos de doutorado; e a segunda
forma, abrindo concurso publico para as referidas areas.

Os professores comentam ainda que o novo curriculo foi estruturado, num formato diferente
do curriculo anterior, com uma proposta de manter mais contatos entre os professores de areas
diferentes. Para tanto, via-se a necessidade de envolvimento dos professores na construcdo de
disciplinas-sintese que envolvessem professores de areas diferentes. Exemplifica uma das

professoras:

(...) Com relagdo & estrutura do nosso curriculo, temos uma disciplina Gnica que trabalha a
historia e a filosofia. Entéo, eu fico imaginando se a gente juntasse também filosofia 1 e 2 com a
biomecénica. Por que a gente ndo junta também essas disciplinas? Eu acho que essa questao é de
estrutura, como também eu acho que falta habilidade na acdo do professor em trabalhar com
essas disciplinas de uma outra forma. Sdo opc¢Bes do professor que, de alguma forma, acaba
aceitando o que é encaminhado pela maioria (...) (PROFESSORA 6)

Segundo grande parte dos professores, o curriculo, no seu processo de construcao, anunciou
que os professores iriam trabalhar coletivamente. Contudo, alguns professore(a)s continuam
trabalhando sozinho(a)s. Aléem do mais, tentar articular disciplinas de bases teoricas diferentes,
como filosofia e biomecénica, realizando pontes de articulagbes com a Educagdo Fisica também
fazia parte do discurso dos professores durante a construcdo do curriculo. Contudo, na

implantacdo do curriculo, isso ndo aconteceu, fala uma das professoras:
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estou trabalhando com a disciplina Fundamentos Historicos Filosoficos da Educagdo e da
Educacdo Fisica. Nao tem ninguém da Educacdo Fisica na disciplina, ao meu lado, discutindo
esses fundamentos. Eu estou trabalhando sozinha. Entdo, onde é que esta a integragdo? onde é
que esta a articulacdo que se pensou no processo de construcao desse curriculo? Inclusive porque
a carga horéria do curriculo estd mais enxuta. (...) A idéia era que os professores pudessem se
colocar mais como parceiros uns dos outros no exercicio desse curriculo. Entdo, eu vejo que
isso ndo esta acontecendo no processo de implantagdo (PROFESSORA 11).

A professora demonstra preocupacdo como afastamento do curriculo vivido. H& uma
distancia entre o discurso e a pratica. Na implantacdo do curriculo, inclusive, ndo foram atendidas
as disciplinas na concepcao do trabalho coletivo. O salto qualitativo que faria a diferenca ainda
ndo foi dado.

Observa-se também que nem sempre os professores estdo mobilizados para trabalhar na
perspectiva de uma reforma curricular, a exemplo de alguns professore(a)s. Vejamos:

Exemplo A

a minha participagdo no processo como um todo (...) Eu acho que uma parte eu ainda estava fora,
estava chegando do doutorado. Mas, eu ndo consegui me envolver muito nas discussdes. Em
algumas, eram muito cansativas. Eu ndo sei te dizer, assim, o que é que faltava para poder me
motivar. Eu acho que, as vezes, as instituicdes ficam muito distantes da nossa pratica. Ai,
guando se aproxima dessa pratica, fica mais facil, sabe? Fica mais gostoso de se discutir, mas,
guando se distancia muito, em alguns momentos, essa discussdo dificulta um pouco
(PROFESSORA 5).

Exemplo B

Ah! eu tenho que me aproximar do curriculo novo!. Dizem que o curriculo novo estd avesso a
um contato maior com os professores do Departamento I. N&o acredito que vai haver essa
separacdo tdo atroz, tdo nitida (...) Ali, no final das contas, quando vém as disciplinas e se aponta
quem vai ficar com o que (...) légico, existe uma formagdo, existem métodos na area em que
voceé é especialista.(...) (PROFESSORA 5).

Exemplo C

...quem ndo é graduado em Educacdo Fisica, ndo pode, ndo esta apto para atuar de forma plena
no curso de Educagdo Fisica. Porque vocé ndo é professor de Educacao Fisica. Entdo, por mais
gue vocé se aproxime, nunca vai ser uma professora de Educacdo Fisica. Eu vou estar nessa
escola, trabalhando como antrop6loga, como soci6loga, tentando aproximar, até mais do que a
Educacdo Fisica (...) mesmo que me aproxime, nunca 0 que eu vou estar fazendo, o que 0s
professores de Educagdo Fisica fazem... (PROFESSORA 5).

Mesmo havendo um momento novo para a escola, ou seja, uma nova concepgao e préatica de

curriculo, ainda existem professores que ndo estdo préximos da proposta. O ndo envolvimento
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com o curriculo apresenta uma contradicdo com a sua concepcao, a qual propde uma interacdo
entre as disciplinas curriculares para a construgéo das disciplinas- sintese.

Um outro problema foi a ndo-adoc¢ao do critério de indicar os professores para ministrar
as disciplinas no 1° periodo dos dois cursos. Os critérios poderiam ter sido estabelecidos a partir
do envolvimento dos professores que participaram das reunibes pedagogicas, do processo de
construcdo do curriculo. A intengdo de eles serem as pessoas que iriam passar pelas primeiras
experiéncias qualificava-os na troca dessas experiéncias com o0s outros docentes que assumiriam
0s semestres seguintes. O critério de votacdo afasta-se do processo de construgdo. E isso
ocasionou a perda daqueles professores que estiveram envolvidos na construcdo desse curriculo.

Alguns professores revelam preocupacdo com a dindmica e 0 envolvimento nas reunides
sistematicas, consideram-na importante para definir a indicacdo dos professores para as

disciplinas. Vejamos:

arranjar um jeito de envolver as pessoas (...) precisava ter coisas novas, fazer reuniées com uma
dindmica diferente. Motivar esses professores de forma diferente. E ndo se prender a: “ah! mas
fulano j4, ele ja ndo quer nada mesmo, bota ele nessa disciplina” Quer dizer, como se aquela
disciplina ndo tivesse importancia no contexto do curriculo. Se ela estiver no curriculo, ela é
importante tanto quanto as outras. De repente a gente cai no erro de desistir de alguém. Entédo, eu
acho que as pessoas que querem que alguma coisa aconteca ndo desistem de ninguém, todo
mundo é importante no processo. Mesmo aqueles que as vezes, ndo tem esse perfil, mas, de uma
forma ou de outra, a gente termina se aproximando (PROFESSOR 12).

Envolver mais os professores, criar novas dindmicas, motivar os professores, buscando
formas diferentes para participarem das discussdes do curriculo novo, sdo proposi¢Bes que
possibilitam enfrentar critérios para a indicacdo de professores para ministrar disciplinas do
primeiro semestre dos cursos do curriculo novo.

Um outro problema diz respeito a auséncia de informacdes aos estudantes sobre os cursos
de Bacharelado e de Licenciatura durante o processo de formacdo profissional. Essa questdo
preocupa grande parte dos professores porque os consideram também de sua responsabilidade,
em face do compromisso que tém com a formacéo e a atuacdo desses futuros profissionais de
Educacdo Fisica. Os estudantes, ao entrarem na universidade, levam com eles algumas
informacdes oriundas dos familiares e do imaginario social: o bacharelado é para ser pesquisador
e a licenciatura é para ser professor. Essas Informac6es que os alunos estdo recebendo poderdo
ser discutidas pelos pais, pela sociedade, de uma forma geral, e pela midia. Assim, é papel da

ESEF-UPE informar sobre os seus novos cursos logo no inicio do processo de formacéo.
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Os professores destacam que os cursos de licenciatura em Educacdo Fisica ja existem no
Brasil ha varios anos. Quanto aos de bacharelado, existem poucos no sul e no sudeste do Brasil e
no nordeste, a ESEF-UPE inicia um curso de bacharelado diferenciando-o dos que ja existem. A
escola fez a opgdo por um curso de bacharelado distante da viséo tecnicista e instrumental que o
mercado demanda, o qual vai formar profissionais para atuar no campo profissional, exceto na
Instituicdo escola, com base na Saude, no Esporte e no Lazer. Durante a formacao do bacharel em
Educacao Fisica nessa escola, ele ndo vai trabalhar com a ginastica pela ginastica e, sim, vai
aprender os fundamentos da ginastica, como também vai aprender os elementos pedagdgicos para
a intervencdo na ginastica. Para os professores, a proposta curricular é inovadora no Brasil, nos
cursos de bacharelado, porque tem como base as questdes pedagogicas.

Esses esclarecimentos poderiam também ter evitado a auséncia de informag6es sobre 0s
referidos cursos, a que alunos e professores do ensino medio, se referem, porque eles ndo tinham
a clareza do que era um curso de bacharelado ou um curso de licenciatura em Educagdo Fisica
antes de fazerem a sua opcao para ingressar na Universidade.

Essa auséncia de clareza de informacGes sobre esses cursos inquieta alguns professores:

considero que a auséncia de clareza nas informacfes € uma deficiéncia da nossa universidade
como um todo. Nés nos projetamos muito mal externamente. Mas eu também acho que ai,
particularizando a ESEF-UPE, mas vale também para a nossa universidade. Nds ndo temos nem
visibilidade interna. N6s pecamos por isso. Entdo, o nosso curriculo (...) eu vejo tanta festa pra
coisas que, para mim, ndo tém tanto significado. E eu ndo vi nenhuma festa, no sentido
académico, para a implantagdo desse novo curriculo. Eu ndo vi uma aula inaugural desse
curriculo. Eu ndo vi explicacdo de ninguém sobre esse curriculo aos alunos ja aqui dentro. Por
iniciativa propria, alguns professores deram explicagcdes. Eu ndo vejo uma acgdo efetiva de
mostrar que nés somos a melhor escola do Brasil. No porque tiramos 5 no ENADE, mas porque
no6s temos um futuro brilhante pela frente... (PROFESSOR 12).

Para os professores, a propria pratica existente na Universidade de ndo explicar com clareza
as informacgdes provocou a auséncia de informacdes para a comunidade sobre os dois novos
cursos de Educacdo Fisica, prejudicando ndo apenas os alunos que prestam o concurso vestibular
para os cursos de Bacharelado e de Licenciatura, como também os graduandos que iniciam esses
cursos do curriculo novo. Por outro lado, a ajuda de alguns professores, quanto aos
esclarecimentos sobre esses cursos, por iniciativa propria, foi muito importante para diminuir as
duvidas sobre os cursos. Nesse sentido, identificamos que o envolvimento de alguns professores

foi fundamental para o processo, até porque, além de os mesmos terem a clareza do problema
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tanto na sala de aula como nas reunides pedagogicas, eles comprovaram o seu envolvimento com
o curriculo novo.

Segundo os professores, gracas ao envolvimento de um grupo de professores no curriculo
novo, muitas das davidas sobre os cursos de Educagdo Fisica foram esclarecidas a partir de
discussOes realizadas. Acrescentam os professores que o envolvimento deles no processo vai
além de prestar esclarecimentos a comunidade sobre os cursos, eles também se comprometem em
lutar pela qualidade de suas aulas nesse curriculo. Acreditam ainda que esse comprometimento
ndo pertence somente a um grupo de professores e, sim, a vontade politica do coletivo da ESEF-
UPE para mudar a pratica curricular. Essa mudanca é essencialmente politica. Ela ndo depende
de financiamento, ndo depende de dinheiro, ela sé depende da vontade politica dos envolvidos
nesse processo. Para tanto, é importante definir estratégias para que os professores possam dar
continuidade as discussdes que tiveram durante a elaboragdo desse curriculo. A proposito,
relembra um dos professores: “eu fago um elogio a um grupo de aproximadamente 15 a 18
pessoas presentes as reunides que trataram sobre o curriculo. Infelizmente, aqueles que néo
participaram realmente, a gente ndo tem o que dizer. Precisamos chegar perto deles e conquista-
los, para eles também encararem esse curriculo...” (PROFESSOR 12).

As dificuldades reveladas inquietam e agucam os professores para uma reflexdo e tomada
de posicdo quanto ao processo de implantagcdo do novo curriculo. Para a retomada das discussoes
no trabalho coletivo durante a implantacdo desse curriculo.

Um outro problema, apresentado como questdo central, esta relacionado com as
dificuldades que os professores tém em articular o ensino basico com a formacéo, apontado
como questdo central. Os professores na formacéo apresentam dificuldades em compreender que
é importante levar o educando da escola basica a formar as estruturas de conhecimento, ou seja,
que os professores na formagdo inicial possibilitem um ensino mais proximo a realidade da
escola béasica. Entdo, o que “acontece na Educacéo Fisica, acontece noutras disciplinas: é que ndo
existe a elevagdo dos niveis, suscetiveis de conhecimentos, digamos, em ciclos, dentro de uma
I6gica espiralada, dialética” (PROFESSORA 3). Espera-se, portanto, que os professores que se
encontram na formagéo inicial ensinem os futuros professores a ensinar distante dessa
compreensdo. Espera-se que esse problema seja bastante discutido entre os professores do curso
de licenciatura. Acredita-se que ha algumas questbes que sdo fundamentais, sdo pontos de

sustentacédo. Por exemplo, a professora 3 pde-se num confronto de perguntas. Vejamos:
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Escola, que lugar é esse? Educacdo fisica escolar? O que superamos no nosso percurso de
disciplina, de componente curricular, na escola basica? O que superamos? E o que nos propde a
producgdo que nds temos no Brasil? Sem desconsiderar a produgdo externa, mas nds temos uma
producdo, do final dos anos 80 pra c&. O que nos aponta essa producdo? Escola, que lugar é
esse? (PROFESSORA 3).

A escola é o lugar onde a formacéo constitui um trabalho, o qual vai elevando os niveis de
conscientizacdo e de conhecimento, de uma forma espiralada. Esse processo vai fazendo com que
a aprendizagem, ponto central do curriculo escolar, passe por momentos de apropriagéo,
reorganizacdo, socializacdo do conhecimento, elevando esses niveis com critérios, como as
representacdes, as generalizacdes, as regularidades cientificas. Entdo, “eu percebo que se fala na
formac&o em ensino, pesquisa, extensdo, mas ndo se articula a escola bésica (...) E um fosso. Se a
gente que trabalha na formacgdo de professores ndo fizer essa articulagdo com a escola basica,
como é que o aluno sabe? como ele aprende?” (PROFESSORA 3).

Quando se consegue articular o ensino basico com a formacao, o curriculo na licenciatura
se qualifica do mesmo modo que tende a qualificar o ensino basico, uma vez que, desde cedo, o
aluno vai compreendendo a importancia do seu papel na formacdo. Portanto, o aluno ndo vai
esperar 0 Ultimo periodo do curso para compreender a importancia dada ao ensino béasico. O
curriculo novo da ESEF-UPE, de acordo com a legislacdo, aponta a necessidade do estagio
processual.

Nota-se a importancia em articular o ensino superior com o0 ensino basico, pois, se 0s
professores, na formacdo de licenciandos apresentarem dificuldades em compreender a
importancia do ensino basico, os mesmos apresentaram dificuldades para acompanhar os estagios

no ensino basico no novo curriculo.
- Melhoria da producéo técnico-cientifica dos alunos na formacao profissional.

Ha preocupacdo com a producdo técnico-cientifica, de modo a evitar que os profissionais
de Educacdo Fisica, egressos desse curriculo novo da ESEF-UPE, saiam dos cursos sem interesse

pela producdo técnico-cientifica, conforme a fala de um dos professores:

A minha preocupagdo é que os alunos poderdo chegar ao campo profissional sem a condicdo de
se apropriar, de forma critica, daquilo que se produz e se publica na area. Ou seja, eles
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realizariam uma leitura da producéo existente sem fazer uma critica ou uma andlise da referida
producdo. Se lerem um artigo cientifico, por exemplo, terdo dificuldades de entender a
linguagem técnico-cientifica. Portanto, a formagdo também tem que estar atenta a essa
linguagem, na perspectiva de qualificar os futuros profissionais de Educagdo Fisica para o
campo profissional (PROFESSOR 14).

A formacdo técnico-cientifica tratada no conjunto das disciplinas sdo experiéncias previstas
no curriculo do curso de bacharelado e do curso de licenciatura.

Muitos dos estudantes que concluem os seus cursos de graduacao, quando entram no campo
profissional, subsidiam-se em livros que, muitas vezes, apresentam conteudos desatualizados, ndo
enriquecendo a propria atuacdo profissional, ou seja, ndo apresentando contribuicfes tedrico-
metodoldgicas consistentes para fundamentar a sua atua¢do no campo profissional, o que 0s priva
de utilizar fontes primarias de consultas: artigos cientificos, comunicacdes cientificas em eventos,
entre outras.

Os docentes tém clareza de que no curriculo novo existe a disciplina de iniciagdo ao
pensamento cientifico, distribuida em 03 (trés) semestres ao longo do curso. No inicio, introduz
os alunos nas questdes das ciéncias; no meio, ela discute os estudos dos métodos e, ao final, ela
auxilia na elaboracdo do trabalho de concluséo. No entanto, os professores preocupam-se com a
articulacdo que ocorrerd entre essas disciplinas ao longo do curso e dessas com as outras. Os
professores também se preocupam em trabalhar a producdo do conhecimento, através de temas
transversais, com o intuito de manter as articulacdes entre as disciplinas que compdem os dois
cursos do curriculo novo.

Uma das criticas ao curriculo antigo diz respeito a caréncia que os professores colocavam
no curriculo quanto a produtividade que so aparecia no final do curso, da mesma forma que os
estagios supervisionados eram contemplados nesse curriculo. Quer dizer, o processo de formacéo
sO possibilitava o exercicio da producgdo cientifica e a vivéncia dos estagios supervisionados no
final do curso. Mas, no curriculo novo, essa discussao aparece no primeiro periodo dos cursos de
Bacharelado e de licenciatura. Por isso, os professores declaram que o curriculo novo atende as
inquietacOes de boa parte dos docentes. Para 0s professores, isso € avanco curricular.

Vejamos a fala de um dos professores:

Entdo, se a gente vai ler um artigo, que traz o resultado de um estudo, uma pesquisa, uma
investigacdo, dentro de uma determinada abordagem de pesquisa, provavelmente a gente vai
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observar se houve a preocupacéo do pesquisador de coletar os dados em vérias fontes. E, ap6s
terminar esse processo, se ele efetuou a triangulagdo dos dados, para observar a convergéncia
dessas fontes. Onde é que elas apontam convergéncias e divergéncias? Depois fazer a propria
validagdo com os autores, ou seja, sera que essa minha leitura reflete a realidade que
procuramos? Quer dizer, isso faz parte de alguns métodos das abordagens de pesquisa. Portanto,
se o professor ndo tem essa visdo ou leitura nessa perspectiva, teremos problema na disciplina e,
consequentemente, na formacdo (PROFESSOR 14).

Ha o reconhecimento entre os professores de que o problema do curriculo ndo se resolvera
somente mudando o nome da disciplina: mudanca de nome da disciplina, da ementa, sem um
processo de discussdo com os professores, ndo garante a qualidade esperada. Em outras palavras,
0 que se considera importante € a existéncia de uma discussao articulada com os professores de
varias disciplinas do curso sobre 0 que se ensina e como se ensina. Como diz Freire (2000), o
importante é pensar a pratica para, se necessario, redimensiona-la.

Em resumo, alguns professores apresentam inquietacdes para a dindmica da pesquisa
durante a formacdo de profissionais: melhoria da qualidade do profissional egresso da ESEF-
UPE para o campo profissional; clareza dos professores quanto a presencga no curriculo novo da
disciplina Iniciacdo ao Pensamento Cientifico; critica dos professores ao curriculo antigo, porque
ele se preocupava com a producéo cientifica apenas ao final do curso; que os professores possam
discernir na préatica curricular o que é uma producao cientifica de fato; ndo se resolve o problema
de contetdo de uma disciplina apenas mudando o nome; a discussdo do tema producdo técnico-
cientifica poderia ser ampliada, no curriculo novo, como tema transversal. Essas Inquietacdes

podem contribuir para amenizar a falta de interesse dos alunos pela producéo técnico-cientifica.

4.2 Avancos Curriculares sob o Olhar do(a)s Professore(a)s da ESEF-UPE

As respostas foram agrupadas em trés blocos: o primeiro diz respeito a forma de pensar o
conhecimento nos cursos de Bacharelado e de Licenciatura; o segundo trata da dimenséo
pedagdgica como um avanco para 0s cursos de formacdo de profissionais de Educacéo Fisica; e 0

terceiro bloco ocupa-se das disciplinas-sintese como centralidade do trabalho docente.

- Forma de pensar o conhecimento nos cursos de bacharelado e licenciatura em Educacéo Fisica.
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Pensar o conhecimento na Educacdo Fisica ndo acontece somente pelo fato de os
professores terem escolhido dois cursos, bacharelado e licenciatura, mas pela sua consisténcia
tedrica e pela compreensdo da Educacdo Fisica como area de conhecimento e de atuagdo
profissional

Representa avanco uma formacédo galgada nas questdes humanas e pedagogicas que discute
0 uso da técnica, mas o porqué da técnica, o para qué da técnica, como ela foi construida e quais
as suas implicacOes para 0 mundo em que vivemos, tornando esse conhecimento importante para
uma formacédo humana.

A formacdo humana e critica entende o futuro profissional na sua totalidade como ser
atuante na sociedade contemporanea. Muitos professores dessa escola compreenderam essa
formacdo como uma das grandes contribui¢fes dos dois cursos desse curriculo, ou seja, um salto
no que se refere a formagdo humana do profissional de Educacéo Fisica.

O pensamento critico que embasa o curriculo é destacado como relevante para 0 campo
profissional que busca a melhoria da qualidade de vida da populagdo, como mostra a fala do
professor:

Eu procuro discutir com os alunos a respeito de... serd que todo conhecimento tem que ser
utilitario? Por que todo conhecimento tem que ter uma aplicacdo? Por que o conhecimento ndo é
importante s por ser conhecimento pra mim, para minha formagdo enquanto ser? Entdo, eu
discuti muito em cima disso. Assim, as contribuicGes de Marilene Chaui, que fala muito da
Filosofia a esse respeito, apontam que a nossa sociedade é toda numa perspectiva utilitaria. Os
curriculos, por sua vez, estdo voltados para 0 mercado. E eu acho que a gente tentou superar um
pouco essa visdo em nossas praticas. E para mim, superar essa visdo mercadoldgica foi talvez, o
ponto mais positivo do nosso curriculo (PROFESSORA 10).

Essa perspectiva supera a visdo mercadologica a partir da preocupagdo com um novo tipo
de profissional para o campo de trabalho, superando uma formacédo utilitaria voltada para o
mercado e aproximando de uma formag@o humana e critica para a sociedade contemporanea.

Os professores, mesmo tendo conhecimento das areas de atuacdo que sdo tratadas na
formacéo do licenciado e do bacharelado, buscam se apropriar da totalidade humana durante a
intervencdo pedagogica, acdo vista na fala de um dos professores:

Ao lecionar tanto no bacharelado como na licenciatura enfocando a sadde na Ginastica (...) 0
processo foi de uma formagéo continua, a longo prazo, tivemos uma visdo muito mais ampla do
mundo e a questdo da cidadania foi muito mais explorada. N6s conseguimos construir um
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quadro da gindstica e das dimensdes da educacdo, do esporte, do lazer e da saude a partir da
finalidade, dos objetivos, das caracteristicas e dos campos de atuacéo (...) (PROFESSOR, 12).

A preocupacao com a totalidade - com 0 mundo e com a cidadania -, quando os professores
consideraram o conhecimento tratado nas disciplinas, representa um avanco para a formacao,
porque buscam extrapolar o conhecimento tratado para a vida, numa dindmica que aproxima
discentes e docentes, segundo Mclaren (1997), de uma prética voltada para o contexto da
sociedade em que vivemos.

Nesse crescimento académico, resultado das reflexdes sistematicas realizadas a partir da
pratica curricular dos professores, durante a constru¢do dos cursos do curriculo novo, houve um
amadurecimento nas discussOes tratadas coletivamente. Enriqueceram a forma de pensar o

conhecimento da Educacéo Fisica. Uma das professoras expressa a sua posicao:

com as discussdes sistematicas, foi possivel a gente pensar a pratica e, ao socializar a minha
pratica, os meus colegas aprenderem comigo. E ao ouvir os colegas expondo as suas praticas eu
aprendi com eles. E ai nds discutimos e fomos situando as dimensdes das nossas areas de
conhecimento e de intervencdo, a partir do pé no chao da nossa propria instituicdo. Do que se
pensa e do que se faz (PROFESSORA 3).

O processo de relato e de troca das experiéncias aproximou o corpo docente de um processo
dialégico de novas aprendizagens coletivas. A partir dessa interacdo sistematica realizada nos
encontros pedagogicos organizados pela escola, eles ampliaram interesses, curiosidade,
inquietacbes a respeito dos seus conhecimentos escolares, sem distanciar-se da realidade da
ESEF. Essas dinamicas foram comentadas pelos professores, como podemos ver na fala de uma

professora:

(...) A gente s6 pode falar do curriculo como um todo, se a gente tem uma dinamica curricular
assegurada pela escola, na qual exista troca de conhecimento entre aqueles que fazem a escola.
Caso contrario, o curriculo se resume ao que cada um faz na sua sala de aula. Por exemplo, eu
me referencio muito na experiéncia que tivemos com a DATP que esteve ao lado da CSRC,
Servico que nessas reunides assessorava as questdes de ordem pedagdégica. Vejo que esse servico
na ESEF-UPE esteve junto dos professores, enriquecendo as discussGes de ordem pedagdgica
durante a construcéo do novo curriculo (PROFESSORA 11).

A DATP teve um papel importante, segundo os professores, na realiza¢do desses encontros,

até porque ela defende que as questbes pedagogicas sao a alma de qualquer instituicdo escolar. A
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CSRC com o apoio da DATP, realizou outras atividades para incrementar a pratica curricular dos
professores no periodo de construcdo do curriculo, como: palestras com professore(a)s da escola,
de universidades do Estado e de outras universidades fora do Estado.

Para os professores, a CSRC foi o coragdo da escola trabalhando junto com os professores.
Portanto, esse coragdo sO pulsa se estiver sendo estimulado a pulsar, ou seja, se existir uma
dindmica constante incentivando a participacdo do corpo docente na construcdo do curriculo
novo. Foi fundamental existir essa dindmica, porque possibilitou a troca de conhecimentos
permanentes entre os professores na escola, pois assim, o curriculo ganhou vida. A medida que
os professores se reconhecem e trocam informagdes, ampliam as relagdes de didlogo no espaco
de trabalho.

Os encontros foram abertos as exposicdes de diferentes concepcdes para tratar dos cursos
de bacharelado e licenciatura. Concepcdes sobre educagdo que pensam o homem na dimensédo do
conhecimento, na dimensdo do relacionamento, na dimenséo afetiva e na dimensédo corpdrea. As
discussGes contribuiram para aproximar os dois cursos das concepgdes sobre educacdo,
considerando a contribuicdo pedagogica para ambos 0s cursos. Para o(a)s professore(a)s, o debate
entre ele(a)s foi um exercicio de troca de conhecimentos e de novas aprendizagens. Veja na fala

de uma das professoras:

...Iss0 é um exercicio, sdo minhas ligdes. Ao mesmo tempo que, para mim, esse exercicio
possibilita uma aproximacéao dessa concepgdo de educacdo. De ter mais abertura, de também me
expor para 0 colega e de ouvir uma critica. O trabalhar junto com o colega amplia essa
compreensdo de ele se expor e se permitir a critica do outro, de ele ter mais abertura em relacao
ao seu trabalho (PROFESSORA 11).

Pensando o conhecimento na Educacgéo Fisica, com a realizagdo dos cursos de Bacharelado
e de Licenciatura e com a experiéncia dos professores a partir das discussdes realizadas
sistematicamente para a constru¢do desse novo curriculo, tentou-se amadurecer ndo apenas o
entendimento dos novos cursos, mas a continuidade dessas discussdes durante a implantacdo do

referido curriculo.

- Dimens&o pedagdgica: um avango nos cursos de formacao de profissionais em Educagéo Fisica.
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A dimensédo pedagdgica apresentada em ambos o0s cursos foi considerada um avanco, uma
inovacdo. No bacharelado, é importante porque o bacharel vai lidar também com pessoas,
contribuindo para a formacdo humana. A reflexdo pedagdgica acerca de um conhecimento é de
competéncia do professor que vai ajudar os seus alunos a pensar na sua formacgdo humana. Guiar
uma pessoa menos experiente do que outra, numa situacdo determinada, é uma dimensao
pedagdgica. Contudo, na licenciatura, essa dimensdo pedagodgica € vista com mais consisténcia,
pois ela tem como objetivo principal a apropriacdo, a socializacdo e a producdo de um
conhecimento.

Essa dimensdo pedagégica, para alguns professores, é fundamental para um curso de
formacdo de professores. Questdo ja percebida por eles no curriculo anterior. Ela vai além do
conteldo da sala de aula. Ela se preocupa com a avaliacdo, a forma de avaliacdo e as
possibilidades que a avaliacdo propde para qualificar o ensino. A dimensdo pedagdgica ndo é
uma questdo propria do curriculo novo ou do curriculo anterior, talvez esteja na caracteristica de
uma escola de formacéo de professores.

Para outros professores, essa dimensdo pedagdgica encontra-se implicita nas discussdes dos
professores, porque eles estdo tratando a formacdo do profissional de Educacdo Fisica com base
na atuacdo pedagogica, independente de onde ele estiver atuando. Lembram, ainda, que, com
base nas contribui¢bes tedricas apreendidas nos encontros pedagogicos, deixaram clara a

importancia da dimensao pedagdgica para ambos 0s cursos.

- Disciplinas-sintese: uma contribuicdo epistemoldgica para o curriculo novo.

Essas disciplinas possibilitam a articulacdo de contetdos ministrados por professores de
mais de uma disciplina curricular dividindo o mesmo espaco de uma sala de aula.

A maioria dos professores compreende que existe um esforgco para materializar a
interdisciplinaridade através das disciplinas-sintese, momento em que varios contetdos podem se
aproximar, reconhecer suas interfaces e suas correlagdes. Acrescenta uma das professoras: “o
desenvolvimento das disciplinas-sintese no curriculo novo, além de ser uma acdo interdisciplinar
e expressar uma outra concepcao epistemoldgica, € um grande avango para os curriculos dos

cursos de formacao de Profissionais em Educacéo Fisica” (PROFESSOR 5).
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A disciplina-sintese presente no curriculo vem permitindo uma rediscussdo sobre os papéis
que os professores assumem nessas disciplinas, porque deixa de existir o dono da disciplina,
posto que um conjunto de professores a assume a partir das correlacdes dos seus contetdos que,

consequentemente, contribuem para a mudanga no curriculo. Vejamos um dos professores:

Isso é uma transformacdo no curriculo (...) Eu saio da minha disciplina de tantos anos para,
agora, trabalhar com o coletivo. N&o sou mais sozinho e, sim, eu com o outro (...) E trabalhar na
disciplina, ndo é dividindo o conteldo entre os professores, é trabalhando com os professores
(...) Essa é a grande diferenca, porque poderia ter 3 (trés) professores na sala e cada um
ministrando uma parte do seu contetido, que é especial (PROFESSOR 14).

Essa forma de pensar a disciplina dinamiza a pratica curricular dos professores, tendo os
mesmos que tratar coletivamente os conteddos participando de uma mesma sala de aula. Acao
pedagdgica diferenciada que transforma o pensar e o fazer, trabalhando coletivamente
professore(a)s e aluno(a)s.

Na dindmica dessa disciplina, os professores sdo avaliados pelos colegas e pelos alunos.
Existe uma preocupacdo em melhorar os conteldos ministrados e em criar um espaco de

formacdo. Vejamos:

. Na sala de aula, eu vou estar com um colega de trabalho que detém um nivel de
conhecimento, ao mesmo tempo que o estarei avaliando como ele estara me avaliando. Entdo
isso qualifica a disciplina, porque eu vou estar sempre querendo estudar mais para qualifica-la.
Eu acho que isso funciona na formacéo, desde que o trabalho seja o tempo todo coletivo. Nao é
definir conteldo dessa disciplina individualmente e, sim, coletivamente. Vai existir um
confronto entre os professores numa relacdo dialdgica. Esses professores poderdo ter
posicionamentos diferentes e conflitos gerados e vivenciados junto com os alunos. Momento
muito importante para a disciplina. E, ai, qual seria o caminho que os alunos percorreriam diante
das posicdes diferentes dos professores? Entdo os alunos entram também na discussdo. E uma
grande riqueza. Eu vejo essa dindmica como uma das mais ricas para 0 curriculo
(PROFESSORA 3).

A disciplina-sintese, para a professora, é o trato dos conteidos por mais de um professor
numa mesma sala de aula, gerando, numa relacdo dialdgica, conflitos, contradigdes e, por
conseguintes um crescimento qualitativo na disciplina. Acarreta uma maior interagdo entre 0s
professores e os alunos. Possibilita também uma maior dindmica durante as aulas, ampliando a
participacdo deles no processo. Essa nova dindmica realizada nas disciplinas-sintese tende a

superar a superposicao dos conteddos. Apesar de ser considerada inovadora, é ressaltado o risco
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para a possibilidade de ela continuar trabalhando com a superposi¢éo dos contetidos. No que diz

respeito as disciplinas-sintese, explica um professor:

vocé tem basquete, voleibol, handebol, e por ai vai. Todo mundo conceitua o que é técnica, o
que é tatica, a histdria (...) Na verdade, essa disciplina, esportes coletivos, jogos esportivos
coletivos tratam das modalidades coletivas. Ela trabalha a tatica para qualquer esporte; ela tem a
mesma funcdo. Entdo, por que eu tenho que dizer 10 vezes a mesma coisa de tatica? As pessoas,
de um modo geral, nunca estudaram o esporte. As pessoas se limitam a estudar as modalidades
esportivas. Eu discuto o fendmeno, que é singular, ele é o esporte. VVocé nao tem esportes, vocé
s6 tem um esporte (...) Eu tenho que estudar o fenbmeno na ginastica, fendbmeno no esporte,
fendmeno de danca (...) 1sso é que a gente deve estudar. E ndo estudar a modalidade basquete, a
modalidade danca de saldo, a modalidade natacdo (...) (PROFESSOR 12).

Mesmo correndo o risco de superposicdo de conteudos em algumas disciplinas, 0s
professores, com énfase nas disciplinas técnico-esportivas (8, 9 e 19), consideram haver um
avanco no curriculo com as disciplinas-sintese. Véem possibilidade de reflexdo e acdo na nova

forma de organizar as disciplinas. Um desses professores apresenta um depoimento:

...quando vocé trabalha conjuntamente, vocé apresenta diferencas de opinibes, concepgdes e
teorias diferentes. Entdo, quando vocé esta junto, eu digo professores e alunos numa mesma sala
de aula, podemos nos colocar com posicOes diferentes, isso é um ganho para o grupo. A propria
discussdo, revelando diferengas, € um ganho para a disciplina porque os professores e os alunos
revéem algumas posicdes, passando a ajudar mais e a enriquecer o processo (...) Ndo é um
trabalho em que se desconsidera o que se estd fazendo. Muito pelo contrario, consideram-se as
experiéncias que apontam qualidade para a disciplina e, assim, ajuda o crescimento do grupo-
classe, ou seja, dos professores e dos alunos (PROFESSOR 8).

Com essas disciplinas, ampliam-se posic¢des e idéias diferentes diante de um determinado
conhecimento tratado. Geram-se conflitos e contradi¢cdes durante os debates coletivos, causando
novas aprendizagens para os professore(a)s e para o(a)s alunos. A partir desses momentos de
embates, de aprofundamento e de novas leituras de um determinado conhecimento escolar,
amadurecem as praticas curriculares.

As professoras (5 e 6), ao ministrarem uma outra disciplina-sintese, consideraram a
experiéncia conjunta um salto qualitativo para o curriculo, porque foi enriquecida com as trocas
de conhecimento e com as novas aprendizagens decorrentes das inter-relagdes entre elas e 0s
alunos. Por outro lado, indagaram-se em relacdo a qualidade das disciplinas-sintese ministradas:
“Sera que os professore(a)s das disciplinas técnicas estdo desenvolvendo as suas disciplinas com

as mesmas preocupacdes que nos temos? Serd que esse(a)s professore(a)s com base tecnicista
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estdo trabalhando nas disciplinas-sintese com a superposicao de contetdos?” (PROFESSORA 6).
Na préatica curricular, ndo se pode perder de vista que existem caminhos diferentes tratados
pelo(a)s professore(a)s durante a materializacdo das disciplinas-sintese. Contudo, ndo se pode
garantir que exista mudanca imediata da pratica curricular, mas espera-se um processo de
mudanga ao longo de um tempo que possibilite um amadurecimento de um trabalho conjunto
nessas disciplinas, até porque se vislumbra que essa mudanca é esperada pelo coletivo diante da
importancia que eles representam nessas disciplinas-sintese. Além do mais, as mudancas
existentes no curriculo podem depender da atuacdo dos professores na pratica curricular,
apontando, nesse sentido, o compromisso desses docentes de participar qualitativamente na
organizacao do trabalho pedagdgico.

Para os professores (12, 13, 16), as disciplinas-sintese se encontram no curriculo novo,
com a possibilidade de haver discussdes conjuntas a respeito dos conteldos que serdo abordados
pelo professores na sala de aula. Entre as disciplinas-sintese, existentes no curriculo, um dos

professores destaca:

para o bacharelado: a ginastica, esportes coletivos, esportes aquaticos; €, para a licenciatura,
duas disciplinas consideradas muito avancadas: Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da
Educacdo Infantil e Fundamental 1 e Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino
Fundamental 2 e Ensino Médio. Séo disciplinas com carga horaria elevada que provavelmente
precisardo de 3 a 4 professores. Os professores, em conjunto, poderdo desenvolver os conteddos
gue serdo abordados, tomando por base o que ja foi construido anteriormente (PROFESSOR 12).

Essas disciplinas que agucam o debate coletivo, tém a possibilidade, diante da sua
caracterizagdo, de tratar conhecimentos novos e de resgatar conhecimentos anteriormente
discutidos pelo grupo. Dindmica que ndo apenas amadurece o debate no grupo, mas também

amplia as referéncias. Vejamos um exemplo na disciplina:

na disciplina Fundamentos Teoricos Metodoldgicos da Ginastica. No curriculo anterior,
existiam varias disciplinas que discutiam separadamente sobre a Gindstica: Ginastica 1,
Ginastica 2 e Ginastica 3. No caso, na ginastica 1 eram trabalhadas a teoria e a histéria da
ginastica; na 2, as modalidades ritmicas e, na 3, as especialidades ritmicas fora da escola. A
compartimentalizacdo do conhecimento ginastica era muito grande. Em contraposicdo a essa
compartimentalizagdo, o curriculo novo trabalha a disciplina Fundamentos Teo0ricos
Metodolégicos da Ginastica juntando essas 3 (trés) diferentes compreensdes da ginastica com
diferentes professores, cada um na sua especificidade, e passam, juntos, a construir uma
intervencéo tedrico-metodoldgica para a referida disciplina, considerando o fendmeno Gindstico
e ndo as modalidades esportivas da Ginastica (PROFESSOR 12).
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Os professores (12, 13 e 16) acrescentam a essa discussao comentando que no curriculo
novo ndo se trabalha mais com partes disciplinares, ou seja, compartimentalizagdo. Para tanto,
com as disciplinas-sintese, foi possivel juntar as diferentes modalidades e agrupar diferentes
conhecimentos da mesma modalidade. Chamam a atencdo para o fato de que “nédo é misturar tudo
e fazer o samba do crioulo doido (...) E possivel fazer isso preservando a especificidade de cada
elemento, mas compreendendo as correlacdes de cada elemento” (PROFESSOR 13).

As disciplinas-sintese ndo significa juntar as disciplinas e alguns professores; ela vai além
disso, compreende que existe um processo para a correlagdo dos contetdos. Procedimento que
exige dos professores novas referéncias para a préatica curricular. Estudando e pesquisando,
integram-se a novos contextos disciplinares. Com a mudanca no curriculo com as disciplinas-

sintese, os professores precisam mudar a sua pratica, como mostra um dos professores. Vejamos:

Entdo, preciso estudar, eu preciso ler, eu preciso parar diante dos fendmenos, diante dos livros e
pensar como encaminhar a formacao dos profissionais para essas novas concepc¢des de praticas
corporais. Eu preciso me qualificar (...) Eu acho que isso tudo sdo elementos que fazem o
professor ir se transformando para poder ter condicdo de materializar esse novo curriculo, sendo
a mudanga ndo acontecerd. NOs, professores, precisamos mudar também. Os fendmenos
mudaram, e ndés temos que fazer parte dessas mudangas. (PROFESSOR 13).

Para os professores, essa nova pratica caminha na busca pela qualificacdo. Se existe um
curriculo novo pensado institucionalmente, essa qualificagdo poderia ser compartilhada também
pela Instituicdo incrementando o apoio, com o intuito de qualificar as condi¢bes de construcéo e
de efetivacdo, ou seja, a materializacdo da vida do curriculo. O curriculo ndo é apenas de um
professor, mas de todos ao mesmo tempo. Portanto, tém compromisso com o curriculo tanto os
professores como a Instituicdo. Os professores, com o referido apoio, poderiam buscar a da sua
formacéo continuada, seja ao nivel da pos-graduacgéo, seja produzindo conhecimento atraves de
projetos de pesquisa, seja se articulando em grupos de pesquisa envolvendo alunos e professores,
seja participando com producédo cientifica em eventos cientificos. Os professores consideraram
ainda importante compreender a universidade ndo apenas como um espago que abriga as salas de
aulas, mas também como um espaco, onde se respiraram a producdo e a socializacdo do

conhecimento.
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4.3 Projeto Politico-Pedagogico em Construgéo

O primeiro diz respeito ao processo de constru¢do do curriculo junto com o corpo docente e
discente e o segundo encontra-se relacionado a pratica cotidiana dos professores. Eles se
articulam entre si, um alimenta o outro num processo em construcao.

A maior parte dos professores defende que as discussdes sisteméticas referentes ao novo
curriculo refletem o projeto politico-pedagdgico da escola, como argumenta uma representante
desses professores: “eu acho essa tomada de posicdo muito sébia, porque, na verdade, € um
projeto politico vivo, um projeto politico em acdo. A gente sempre pensou 0 projeto politico
como agédo, nunca como metas a atingir (...) Mas, sim, como uma coisa sempre viva, sempre em
construcdo” (PROFESSORA 16).

- O processo de construcdo do curriculo

Trés questbes foram destacadas: a primeira foi o principio da interdisciplinaridade, que
subsidiou a sistematizacdo das disciplinas-sintese; a segunda foi a questao pedagogica que esteve
presente tanto no curso de bacharelado como no curso de licenciatura; e a terceira questdo foi a
postura critica dos docentes e dos discentes diante da sociedade, procurando, numa relagéo
dialégica, situar a historia dos envolvidos, bem como situar um contexto que considera as
caracteristicas sociais, politicas, econémicas, vividas pelos professores durante a formacéo
profissional. Essas trés questdes estiveram em pauta durante o processo de construcdo do
curriculo.

Embora sejam importantes as trés questdes para os professore(a)s, destacaremos, nesse
momento, a terceira, considerando que as duas primeiras ja foram anteriormente discutidas neste
estudo. A terceira questdo analisa a importancia de pensar 0s cursos € a0 mesmo tempo pensar a
atuacdo e a formacdo dos profissionais e ndo apenas a relacdo que o campo profissional estd
desmandando. Sobre esse assunto, diz uma professora:

Essa discussdo vem sempre a tona: o que € que o mercado estd demandando? A gente é uma
instituicdo publica. Enquanto institui¢do publica, qual € o compromisso que a gente tem com
essa sociedade? Como é contraditério! Ao mesmo tempo que eu acho que a gente procura situar
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o curriculo e a escola num contexto social, histérico, essa questdo do mercado esta sempre vindo
muito forte. A gente tem que também estar ouvindo 0 mercado (PROFESSORA 5).

Essa questdo preocupa esses professores porque ela se encontra em debate na instituicdo
publica. Para eles, a instituicdo publica tem como proposito, além de preparar os futuros
profissionais para o campo profissional, produzir um conhecimento que seja til a sociedade. Nas
discussfes durante a construcdo do curriculo novo, quando os professores, situaram o curriculo
da escola num contexto social, a questdo do campo profissional apareceu muito forte. Momento
em que se revelam contradicGes, até porque os professores (5, 6, 11 e 14) resistem, ao
defenderem que a universidade publica deveria se preocupar em produzir o conhecimento, levar

os alunos a sentirem prazer em estudar e em pesquisar. Posicao ratificada na fala da professora 5:

... Ministrar aquela aulinha na sala de aula ndo representa a vida académica, porque a vida
académica, para mim, é o movimento de estudar, pesquisar, discutir, rediscutir, ampliar
referéncias, questionar e reavaliar, com o intuito de produzir novos conhecimentos, numa
dindmica que possibilite envolver alunos e professores (...) Essa deveria ser a vida académica da
universidade publica e nao apenas valorizar o mercado de trabalho (...) O fato de nds sermos
diferentes em posicionamentos durante as discussdes entre os professores e os alunos é bom, nao
€ ruim, ndo. O ruim € ser igual, porque nada cresce. Quando existem um conflito e um confronto
nas relacdes académicas, surge também a possibilidade de um crescimento coletivo (....) Entéo,
quando a gente tem as diferencas aqui na escola, eu acho 8timo, porque sdo perspectivas que
apontam para novos caminhos... (PROFESSORA 5).

Postura académica que enriquece a pratica curricular dos professores e dos alunos num
novo processo de ensinar e aprender, conjuntamente, sentindo prazer. Os professores destacam
crescimento coletivo a partir dos conflitos vividos na pratica curricular. Os conflitos, quando
tratados numa relacdo pedagdgica e dialdgica, propiciam novas aprendizagens para os aluno(a)s e
professore(a)s na pratica curricular. Dindmicas que mostram caminhos para uma pratica mais
participativa, distanciando de um ensino do conteddo pelo contetdo e se aproximando de um
ensino reflexivo e produtivo.

A experiéncia vivida pelos professores durante a constru¢cdo do curriculo aponta
contribuicbes académicas importantes, como: as disciplinas-sintese; a questdo pedagdgica, 0
trabalho coletivo e a postura critica dos professores na formacédo do profissional. Contudo, essa
terceira contribui¢cdo ganha um destaque na discussdo, na medida em que traz a tona o papel da
universidade publica, que é o da formacdo de um profissional com qualidade para atender aos

diversos campos profissionais existentes na sociedade. Essas contribuicdes académicas
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evidenciam uma riqueza para o curriculo da escola que, por sua vez, reflete-as como contribuicéo

para o seu projeto politico pedagdgico.

- A prética curricular dos professores: contribuicdes para a qualificagdo do projeto politico-

pedagogico.

Segundo os professores, a discussdo coletiva e o confronto dos saberes contribuiram para a
qualificacdo do projeto politico-pedagdgico. O confronto de saberes proporcionou aos docentes
uma maior conscientizacdo da amplitude do campo académico. Como ponto central, para dar
conta desse movimento e dessa realidade dinamica, o didlogo foi de fundamental importancia
para captar o movimento dessa realidade.

O envolvimento dos professores nesses momentos institucionais tem facultado a eles uma
maior compreensdo do projeto politico-pedagdgico. Contudo, os professores (4, 7, 14 e 17) se
colocaram desconhecendo o projeto politico-pedagogico da escola, porque ndo consideram que
esse envolvimento na pratica curricular € o proprio projeto. Eles s6 acreditam quando da sua
materializacdo através de um documento por escrito que revele a préatica curricular acima

explicitada. Expressa um desses professores a sua posic¢ao:

Mais uma vez eu tenho que dizer que o projeto politico-pedag6gico é uma obra que representa a
producgdo de um coletivo que senta , discute e elabora. Contudo, nds sabemos perfeitamente que
0 projeto politico-pedagdgico da ESEF-UPE ndo foi ainda materializado porque ndo existe
nenhum documento por escrito que represente as idéias desse coletivo. Portanto, ele ndo tem
legitimidade, nem reconhecimento do coletivo, pelo fato de ndo existir uma producgdo escrita que
revele as intencbes concretas dos professores que convivem na realidade dessa escola de
formacao de Profissionais de Educacdo Fisica. Nesse sentido, assumir a sua existéncia seria um
equivoco tedrico (PROFESSOR 17).

Ele acredita que a sua materializacdo sO ird acontecer quando da existéncia de um
documento por escrito que revele as idéias e as intencGes de um determinado coletivo. Assim
sendo, distancia-se de outras posi¢fes que reconhecem que esse projeto ja existe porque ele
reflete as praticas curriculares dos envolvidos no processo gque esta sempre em constru¢ao, como
algo dindmico, em movimento e com vida, como vem acontecendo nessa escola, ha alguns anos,
com o processo de construcao coletiva que revelou a substituicdo de um curriculo anterior por um

curriculo novo. As contradicdes existem porque fazem parte de um processo dialogico. Elas
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ajudam a incrementar as discussfes no projeto politico-pedagdgico da escola. Portanto, as
contradicbes fazem parte do contexto de quem perspectiva mudancas.

Para os professores (5, 12, 13 e 16) que vém ao longo de mais de 5 (cinco) anos
participando da construcdo do curriculo da escola, ndo importa que exista uma equipe, uma
direcdo ou um gestor que assuma a conducdo do processo, porque, para eles, a equipe nédo faz
nada sozinha, mas juntamente com o grupo de professores responsaveis e comprometidos com a
melhoria do curriculo da escola. Para esses professores, as aulas que ministram ndo representam
apenas as relagcdes de ensino-aprendizagem, mas determinam tanto uma concepcao de curriculo
como uma concepcao de Educacdo Fisica. A participagdo continua na construcdo desse curriculo
contribuiu significativamente para a materializacdo do projeto politico-pedagogico. Destacamos o

depoimento de um dos professores:

A minha participacdo nesse projeto se configura no meu envolvimento na extenséo, no ensino,
na pesquisa. Atuei na extensdo por muito tempo como coordenador pedagdgico, e atuei na
pesquisa tanto como coordenador de laboratério quanto como coordenador de pesquisas.
Lecionei algumas disciplinas do curriculo de graduacéo e de pds-graduacdo. Atualmente sou o
lider de um grupo de pesquisa, oficialmente, por questdes de titulagdo (...) E um grupo de
professores mais vinculados a licenciatura, mas que também tem intervengao no bacharelado (...)
Eu fiz parte da comissdo de sistematizacéo da reforma curricular, sistematizando a produgéo dos
outros professores. Pensando as estratégias. Convidando profissionais mais especializados para a
gente refletir. Entdo, eu acredito que eu conhecgo e materializo esse projeto politico-pedagogico
(PROFESSOR 13).

O professor demonstra que a sua pratica curricular contribuiu para a materializagdo do
projeto politico-pedagdgico da escola, revelando sua participacdo com o ensino na sala de aula,
com a pesquisa, através de projetos, e com a extensao, a partir do seu envolvimento em grupos
de pesquisa, nos encontros de pesquisa e nas comissdes. Podemos, entdo, verificar a importancia
que tem a pratica curricular dos professores para esse projeto. Portanto, quanto mais
envolvimento tenham os professores e 0s alunos no ensino, na pesquisa e na extensdo, maior sera
a possibilidade de essas experiéncias se materializarem no projeto politico-pedagdgico da escola.

O professor (20) acrescenta a discussdo e diz que o que esta faltando é a capacidade de
sistematizar as praticas curriculares dos professores, de uma forma tal que se possa,
explicitamente, ter isso na mdo em todos 0s momentos, ou seja, que possa existir um documento
por escrito que materialize essas praticas curriculares no projeto politico-pedagdgico da ESEF-
UPE. Portanto, entendemos que a auséncia de um documento escrito é o grande desafio dos

professores. Com o olhar para a importancia da questdo, fala um dos professores:
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Tinhamos a intengdo de materializar esse documento neste semestre. Iriamos discutir em julho a
construcdo desse documento, como também o plano de desenvolvimento institucional. Por forga
de uma série de circunstancias, isso deu uma parada. Mas acredito que, no préximo ano, isso seja
retomado (...) Ndo pode ser um documento feito por um burocrata, tem que ser um documento
feito pela comunidade da ESEF-UPE num processo sistematico de discussao ... (PROFESSOR
20).

Os professores acreditam que a préatica curricular vivida por eles durante a organizacéo do
trabalho pedagdgico reflete o projeto politico-pedagdgico. Contudo, entendem a necessidade de
elaborar conjuntamente um documento que represente tal projeto.

Para esses professores, em todo lugar existe um projeto politico-pedagdgico. Contudo, em
muitas universidades ele ndo esta escrito, é um projeto que é construido no trabalho cotidiano
pelos que fazem a escola, observando e vivenciando a pratica pedagdgica presente na pratica dos
professore(a)s através dos mecanismos de discussdo, de troca, de avaliacdo, de construcdo e
reconstrucdo. Diante disso, os professores se animaram quando souberam da volta dos encontros
pedagogicos no processo de implantacdo do novo curriculo, porque esses trabalhos iriam retomar
a continuidade que existiu no processo de construgdo do curriculo. Os professores reconheceram
trés questdes de destaque para dinamizar a pratica curricular na escola: a primeira é a
continuidade dos encontros pedagogicos; a segunda € o movimento que incentiva os alunos a
producdo cientifica na escola; e o terceiro é a experiéncia vivida pelos professores com as

disciplinas-sintese. Exemplifica uma das professoras:

a experiéncia que vivi com uma colega, durante dois semestres, numa mesma disciplina foi uma
experiéncia significativa, com muita troca de conhecimento entre a gente e os alunos, através das
leituras de livros e textos, das pesquisas e das produgdes vividas com os alunos. Experiéncias
que possibilitaram uma dindmica diferenciada vivida em sala de aula, extrapolando com

trabalhos apresentados pelo grupo-classe no Encontro de Pesquisa da Escola. Inicialmente,
organizamos uma estratégia de trabalho para a 2° unidade que seria finalizada com a
apresentacdo de painel e de textos. Para tanto, elegemos alguns temas de acordo com as leituras
no ambito da antropologia e da filosofia corporal, relacionadas com as areas de conhecimento
que trabalhavamos. A avaliacdo da disciplina estava relacionada com a apresentacdo desses
painéis pelos alunos. Montamos os horarios e 0s grupos para a apresentacdo dos trabalhos, com a
nossa presenca, seguida de um debate com todo o grupo classe. As referéncias sugeridas pelas
professoras enriqueceram a elaboracdo dos textos, pelos alunos, dos painéis e do debate no
grande grupo. Os textos foram lidos e comentados junto a todo grupo. Gostamos muito de
trabalhar nessa dindmica, integrando e enriquecendo as nossas experiéncias na nova disciplina
Fundamentos Historico-Filosoficos e Socioantropoldgico (PROFESSORA 11).
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Nessa experiéncia realizada pelas professoras, vimos um crescimento qualitativo das
disciplinas, na medida em que as diferenciaram da préatica do senso comum quando articularam
ensino, pesquisa e extensao, iniciando na sala de aula com as discussdes dos contetdos que serdo
abordados naquele semestre integrando os conhecimentos das disciplinas. Em seguida, montaram
as estratégias, levando o grupo classe a realizar leituras, pesquisas, elaboracdo de textos, debates
em sala, finalizando com a apresentacdo da experiéncia, em forma de painel, no Encontro de
pesquisa estadual realizado pela prépria Instituicdo. Vivéncias que possibilitaram, a partir de
dindmicas diferenciadas e de um trabalho integrado entre os professores e os alunos,
contribuicGes da préatica curricular para o projeto politico-pedagdgico da escola

Os professores, juntamente com os seus alunos, destacaram a flexibilizacdo no ensino
durante a formacdo, pois, ao cursarem as disciplinas no decorrer dos semestres, os alunos também
puderam participar de pesquisa em sala de aula e de apresentacdes de trabalhos em encontros
cientificos. Forma de se flexibilizar o ensino e incrementar a préatica curricular. Exemplifica um

dos professores:

As vezes, quando a gente fala de pesquisa em sala de aula, os alunos se assustam um pouco,
achando que as pesquisas sdo coisas dificeis, que séo coisas que s6 pesquisador pode fazer. As
pesquisas pedagdgicas, ao levantarem determinados dados, realizam uma analise coletiva desses
dados durante o desenrolar das disciplinas. Nesse sentido, os professores podem, inclusive,
produzir algum conhecimento a partir da prépria vida da disciplina (...) Infelizmente, as pessoas
que trabalham comigo, numa disciplina desse novo curriculo, ndo tém o perfil tdo forte em
relacdo a essa questdo de pesquisa. Mesmo assim, n6s elaboramos um quadro das dimensfes da
ginastica, partindo de pesquisas feitas pelos prdprios alunos: ao responderem o que eles achavam
da ginastica de competicdo, nos famos categorizando (...) Eu acho que seria importantissimo
mantermos o ensino proximo da pesquisa (PROFESSOR 12).

Os professores melhoraram o seu conteddo na medida em que investiram, a partir da
pesquisa escolar, em alguns dos conhecimentos especificos da disciplina, procedimento
considerado importante para a articulagdo ensino - pesquisa.

As pesquisas realizadas em sala de aula, pesquisas escolares, procuram atender aos
interesses pedago6gicos de uma determinada disciplina. As pesquisas desenvolvidas em salas de
aula melhoraram ndo apenas os conteddos das disciplinas, mas também levaram os alunos a se
inquietar pelo mundo da pesquisa. Praticas que vao amadurecendo e incrementando o interesse
dos alunos pelo mundo do trabalho cientifico, até porque algumas disciplinas extrapolam o0s
trabalhos em sala de aula para os laboratérios de pesquisa da escola. Vejamos:
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... E importante existirem na sala de aula dindmicas que procurem inserir os alunos no mundo do
trabalho cientifico, ou seja, encaminha-los aos laboratérios para iniciar as producgdes cientificas
decorrentes do envolvimento nos projetos de estudo realizados em sala de aula. Os alunos devem
ser envolvidos desde cedo no mundo da pesquisa, fazendo com que eles se interessem em
estudar, pesquisar e aprender a produzir cientificamente (...) Eu fiquei muito satisfeita, quando,
na disciplina Praticas Corporais e Educacdo Integral, os alunos fizeram painéis maravilhosos
sobre dangas circulares e sobre jogos cooperativos, extrapolando essas apresentacdes para o
Encontro de pesquisa que se realiza anualmente na Escola (PROFESSORA 11).

Em sala de aula, os alunos séo incentivados a produzir textos a partir de experiéncias
vividas, como também a expor essas experiéncias em encontro cientifico através de painel ou
comunicacdo oral. Os proprios Anais dos encontros cientificos da ESEF-UPE apontam um
namero grande de trabalhos produzidos pelos académicos de periodos diversificados, muito deles
produzidos em sala de aula com temas relacionados aos conteudos das disciplinas. E 0 modo de

materializar o curriculo

€ uma coisa boa da ESEF, resultante de uma préatica de 15 anos que tem incrementado 0 nosso
curriculo (...) E uma coisa que ja é cultural, pois os alunos ja participam naturalmente desses
eventos apresentando trabalhos (...) Alguns alunos vieram me perguntar se eu ja estava em
algum grupo de pesquisa e se eles poderiam participar nesse grupo e trabalhar comigo. Eu estou
pensando em reduzir a minha carga horaria de ensino e criar um grupo de estudos e pesquisas
para ndo parar de estudar. De preferéncia com alunos do inicio do curso, para que possamos ter
mais tempo para aprofundar determinados conhecimentos (PROFESSORA 11).

A prética curricular dos professores procurou envolver a dinamicidade do professor e de
seus alunos no cotidiano escolar através de atividades de ensino e de pesquisa realizadas nas salas
de aula, nos laboratdrios, nas orientacdes do trabalho monografico, nas orientacdes de estagios
supervisionados, nos eventos cientificos, entre outros, as quais materializam o projeto politico

pedagdgico.

4.4 A Produgéo e a Apropriagdo dos Conhecimentos

As experiéncias desenvolvidas pelos professore(a)s e aluno(a)s na ESEF, na sala de aula,
em busca da producdo e da apropriacdo dos conhecimentos, apresentaram contribuigdes
pedagogicas para a pratica curricular. Experiéncias vivenciadas sobre: autonomia na formagcéo,

contextualizacdo na formacéo, desconstrucdo do modelo hegemonico do corpo, pesquisa sobre a
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ginastica, estruturacdo de atividades, teoria e pratica sobre os metodos, a Danca na escola,
descrevendo histdrias de vida, o olhar sobre a diferenca, atualizacdes de disciplinas, textos

auténticos e recreacdo em hospital:

- A busca da autonomia durante a formacgdo inicial de professores.

A busca da autonomia na formacdo inicial de professores existiu inicialmente como
preocupagdo por parte do professores com a apropriagdo do uso de artigos atualizados e
periddicos publicados recentemente, na intencdo de subsidiar os contetdos tratados na disciplina.
Em seguida, foi considerada também importante, na producdo académica, a atualizacdo dos
conceitos, os quais qualificam as producdes discutidas em sala de aula préximas a realidade
social. Para os professores dessa escola, esses elementos ja vém sendo pensados pelos professores
desde a década de 80 e continuam na atualidade. Diante dessa perspectiva, expressa um dos

professores:

...eu sempre faco nas minhas exposi¢fes de aula, nas minhas reflexdes de textos, nas minhas
producGes de texto, uma exigéncia para mim mesmo. Eu trato um conceito, eu preciso ilustrar
como esse conceito se expressa no &mbito do trabalho, na realidade social. Preciso mostrar aos
alunos. E os escuto também, porque eles tém uma vivéncia da realidade social (...) Entdo, eu
acho que inovagdo pedagdgica é isso, é primar por essa correlagdo entre a producgdo em sala e o
contexto da realidade social (Professor 13).

Existem preocupacdes pedagogicas que qualificam as aulas & medida que, ao selecionarem
0s textos académicos e ao buscarem o0s conceitos importantes para a disciplina, enriquecem e a
atualizam os conteudos, respeitando a realidade dos alunos. Essa vivéncia pedagdgica possibilita
uma proximidade com a autonomia porque os alunos estdo sendo orientados, dialogicamente,
sobre como selecionar textos para a leitura dentro da sua realidade social

Outro elemento importante para a autonomia na formacdo de professores diz respeito a
realizacdo da pesquisa escolar na sala de aula como contribui¢do pedagogica para o processo de
ensino nas disciplinas que acontecem numa relacdo dialdgica. Nessa relacdo com o ensino, 0s
conteldos presentes no programa das disciplinas seriam tratados como procedimentos

investigativos, até porque a pesquisa seria uma das estratégias da aula. Para os professores, a
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pesquisa escolar foi considerada como um principio da formacgdo do pensamento investigativo.

Exemplifica um dos professores:

um projeto de pesquisa na disciplina Pratica de Ensino nao foi uma pesquisa cientifica, digamos
assim, aprovada no conselho de ética, ndo. Foi um procedimento de aula, mas em que consegui
elucidar dados interessantes sobre a realidade do ensino da educacéo fisica. Entdo a gente usou a
internet, a gente problematizou coletivamente. Eles viam os estagios, a partir de orientacdes para
observar, construir diario de campo, fazer entrevista, analise documental, recolhimento desse
documento e, a0 mesmo tempo, dando as minhas aulas expositivas, ou estudo de textos, ou
produgdo de novos textos, ao mesmo tempo que lidava com os dados dessa pesquisa (...) Mas eu
acho que seria ainda mais inovador se a gente tivesse a sala de aula organizada, a partir da
pesquisa, ou seja, da producdo investigativa (PROFESSOR 13).

A pesquisa na sala de aula possibilitou pensar conjuntamente a disciplina, pensar 0s seus
conteldos e dar conta das estratégias. Vivenciaram: a observacdo nas aulas do estagio
supervisionado, a construcdo do didrio de campo, a realizacdo de entrevistas, a analise de
documentos, as aulas expositivas como professores da disciplina, a analise e a producdo de
textos, entre outras. Pesquisa em que os alunos, ainda em formacao, conseguiram aproximar-se
da realidade do ensino da Educacdo Fisica na formacao de professores. Experiéncia bastante rica
para um curso de formacdo de professores, na qual os alunos ensinaram e aprenderam junto com
0s proprios colegas e o professor numa relacao dialégica

A vivéncia tem levado os alunos a ter uma grande responsabilidade e tripla funcéo para a
sua aprendizagem: a primeira, de se apropriar da literatura e do programa da disciplina, como
também da possibilidade de conhecer e vivenciar uma experiéncia no ensino superior: a segunda,
de envolver-se num processo de pesquisa, aprendendo a lidar com os instrumentos da mesma,
trazendo contribuicdes ao processo de formacéo, apresentando respostas ao professor a partir dos
objetivos delimitados junto ao grupo; e a terceira, de vivenciar ativamente uma nova forma de
aprendizagem durante a sua formagdo, na medida em que o professor confiou o trabalho da
disciplina aos alunos, elevando o nivel de responsabilidade e de comprometimento com uma
disciplina do curriculo de formacgéo. Essa vivéncia pedagogica possibilitou uma autonomia no
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos quando assumiram, junto com o professor, a

responsabilidade de ministrar uma disciplina no curso do curriculo anterior.



186

- Contextualizacdo de experiéncias significativas para a formacéo profissional.

Contextualizar experiéncias significativas na Educacdo Fisica, nos cursos de formacéo de
profissionais, ganha importancia ao compreender a articulacdo dos conteudos tratados pela
disciplina, num determinado periodo histdrico, na perspectiva de os alunos terem condicdes de
realizar uma leitura do cenario politico, econémico e social, para ndo tratar o fato em si, o fato
isolado, sem a compreensdo do contexto em que se estd inserido. Contextualizar 0s
conhecimentos tratados na disciplina em determinados momentos histdricos possibilita, ao(a)s
aluno(a)s e professore(a)s, ampliar e descobrir outros conhecimentos do seu mundo e de outros
mundos, 0s quais sdo acrescidos as discussoes.

Mostrou-se ainda aos alunos que a logica de que a historia se repete € extremamente

verdadeira:

em determinados periodos histéricos, a coisa vem ocorrendo semelhantemente. Porque ela tem
um motivador. Ela tem um determinante historico, que é semelhante. Pode ter atores diferentes,
cenarios diferentes, mas o determinante histérico é o mesmo. Entdo, quando nés tivemos, por
exemplo, o esporte usado como ferramenta de controle de manipulacdo social. A gente tem isso
na Italia de Mussolini, a gente tem isso na Alemanha de Hitler, e a gente tem isso no Brasil de
Getulio Vargas e no Brasil dos militares. Entdo, eles vdo fazendo os nexos. E a gente esta
sempre trazendo fatos novos que demonstrem que aquele fato ja ocorreu. Entdo, esta
acontecendo, por exemplo, algum movimento qualquer novo... (PROFESSOR 20).

O esporte foi usado como ferramenta de controle de manipulacéo social por varios governos
ao longo da historia. Os acontecimentos paralelamente histdria, possibilitam aos professores
realizar uma articulagdo com o presente. Essa relacdo contextual passado e presente torna a
aprendizagem significativa porque se aproxima da realidade dos alunos.

Essa vivéncia demonstrou uma melhora na préatica pedagdgica porque buscou contextualizar
0s acontecimentos vividos numa disciplina do curriculo novo ao longo de um semestre.
Importante destacarmos duas questdes como preocupacao dos professores: a primeira foi a leitura
bibliografica e a segunda o confronto dialégico professor(a)-aluno(a)s com uma realidade,
permitindo enxergar no processo de ensino das aprendizagens a construcdo de conhecimentos

novos na disciplina.
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- A desconstrucdo do modelo hegeménico de corpo.

O corpo hegeménico exposto culturalmente pela sociedade tem sido o corpo esbelto, forte e
musculoso. O(A)s professore(a)s vém tentando trazer fortemente para a escola uma discussao
recente a respeito da ética, da ecologia e da relagdo com alguns conceitos da propria ciéncia, a
qual vem tendo impacto nas areas de educacdo e de saude. Dai a importancia de conhecer alguns
conceitos de fisica quantica, os quais vém repercutindo na maneira de as pessoas ensinarem,
aprenderem e perceberem o mundo em que vivem. Informacdes que subsidiaram os trabalhos que
vém sendo desenvolvidos por algumas professoras que discutem sobre as Préaticas Corporais.

Exemplifica uma das professoras:

Nessa disciplina, conseguimos transferir questdes relacionadas a educagdo para 0 curso de
educacdo fisica. Ndo desconsideramos que precisamos compreender e conhecer um pouco mais
dessa area. Nessa area, temos aprofundado mais as questdes pedagdgicas do que as questdes
bioldgicas. Nessa perspectiva, questionamos 0 modelo hegemdnico de corpo que esta posto na
sociedade. Nessa disciplina, procuramos discutir com os alunos a desconstrucdo desse modelo
hegemonico de corpo, a partir de: concepgdo de corpo, corpo e idade, corpo e midia, corpo e
valores, corpo e identidade e corpo e estética. Diante do contexto, trabalhamos numa perspectiva
reflexiva, em que 0s aspectos corporais apresentados interagiram com a concepgdo de uma
educacdo integral de formacdo humana (PROFESSORA 11).

Esse trabalho demonstrou uma preocupacdo em pensar um tratamento diferente sobre o
corpo para as aulas de Educacéo Fisica, distante do que se vem tratando na atualidade nos cursos
de formacgdo. E importante a discussdo reflexiva para alunos e professores. A partir de uma
reflexdo conjunta entre alunos e professores, buscaram a valorizagdo de um outro corpo com base
numa educacdo integral de formacdo humana. A pratica reflexiva incrementou o processo
pedagogico, ao pensar a questdo do corpo numa acdo coletiva, e contribuiu em apontar novos
caminhos para tratar o corpo.

A partir dessa nova concep¢do de corpo vista pelas professoras, partiram para a vivéncia
das praticas corporais, demonstrando uma riqueza na potencialidade de valores que foram
enfocados com base nas vivéncias. Uma das professoras comenta a vivéncia de duas praticas

corporais:

Na danca circular, o proprio fato de a pessoa ter contato com dangas de diferentes povos do
mundo ja abre muito para uma visao inclusiva. Porque vai conhecer uma masica cuja sonoridade
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é bem diferente da nossa. Um tipo de movimento corporal que, normalmente, a gente nao faz,
porque vem de uma outra cultura. E aquilo ja abre para a pessoa ser menos xenéfoba, digamos
assim. Muito mais aberta para as coisas novas. E isso é um aprendizado que se transfere para
outras areas. E ndo s6 isso dai, também o fato de o proprio jeito da danca acontecer. Ninguém
deixa de dancar porque erra o passo. Ninguém deixa de dangar porque ndo tem habilidade para
danca. E um exercicio em si, absolutamente inclusivo. Em que vocé trabalha a capacidade de
lidar com o diferente, com a propria vivéncia (...) E a mesma coisa eu diria com relagdo aos
jogos cooperativos que conheci a partir dos estudos de Fabio Broto, e ja fiz 2 (duas) oficinas
com ele em outros estados. E passei a olhar esse contetido com base em uma educacéo integral e
humana, possibilitando uma diversidade de movimentos durante a realizagdo desses jogos
cooperativos (PROFESSOR 11).

A experiéncia com a visao inclusiva na Danca e no jogo cooperativo discute uma outra
forma pedagdgica de entender o corpo diferente do senso-comum. O corpo entendido como uma
liberdade de expressdo dos movimentos e ndo como formas estereotipadas de movimentos. O
corpo, ao ser respeitado na sua totalidade, caminha para a criacdo de novos movimentos para o
corpo a partir da historia e da realidade vivida.

A vivéncia das professoras apresentou contribui¢cfes para a pratica curricular dos
professores dos cursos de formacgéo de profissionais de Educacdo Fisica. A disciplina tratada se
diferencia das outras pelo fato de contrariar a visdo hegemonica de corpo vista, historica e
culturalmente, pela maioria dos profissionais envolvidos na area de Educacéao Fisica. Ao procurar
discutir com os alunos a desconstrucdo do modelo hegemdnico de corpo, a disciplina caminhou
para a busca de novos conhecimentos, a proporcao que estudou outras formas de olhar esse corpo
na area de Educacdo Fisica. As professoras buscaram ainda novas referéncias sobre o assunto,
propiciando a elas se qualificar qualificando a disciplina, condi¢bes que enriqueceram as suas

praticas curriculares na escola.

- Pesquisa sobre o conhecimento Ginastica.

O(a)s professor(a)s trabalharam o conhecimento de uma disciplina do curso do curriculo
anterior atraves da pesquisa escolar realizada na sala de aula. Essa pesquisa teve a intencdo de
levar os académicos a conhecerem a diversidade do mundo ginastico.

Os alunos, antes de iniciarem a pesquisa, receberam da professora uma orientagéo tedrico-
metodoldgica para tomarem conhecimento dos passos metodoldgicos da pesquisa e algumas

referéncias para reconhecerem tanto os tempos de sincretismo como os tempos que facultam
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dizer o que € o conteddo geral da ginastica, o que € o conteudo particular e o que é o conteudo
singular. Isso possibilitou aos alunos olhar para um conhecimento que tem uma especificidade
no ambito da Educacdo Fisica e que € préprio da disciplina. Vejamos como a atividade préatica se

desenvolveu:

(...) durante o desenrolar da disciplina, os alunos foram orientados a pesquisar historicamente
sobre a producdo do conhecimento ginastica: situar o que existe hoje a respeito da Ginastica. De
onde vem? Qual é a influéncia do conhecimento produzido, ao longo da historia, em relagdo ao
conhecimento atual? O que é classico? Quais sdo os principios que ainda sdo reguladores
comuns, regularidades de significado e o que nos aponta a realidade? Ao mesmo tempo, a
professora e 0s alunos, ao contextualizarem a disciplina, situaram os conhecimentos que seriam
tratados e sistematizados ao longo do semestre (PROFESSORA 3).

No exercicio de pesquisa da disciplina Ginastica, foram problematizadas algumas
Oquestdes relacionadas com a historia do conhecimento ginastica. Essa pesquisa, relacionada ao
contetido da disciplina, levou os alunos a realizarem uma investigacao na literatura especializada,
a partir de alguns questionamentos apresentados, com o intuito de enriquecer o proprio contetido
da disciplina. Tal pesquisa, realizada em sala de aula ou seja, pesquisa escolar, acreditamos,
contribuiu para dinamizar a préatica curricular da professora e dos aluno(a)s envolvidos na
disciplina.

Ap6s a andlise das pesquisas realizadas pelos alunos, a professora apresentou a

compreensdo desses alunos sobre a diversidade do mundo ginastico. Vejamos:

... O estudo revelou que esse conhecimento esta atrelado a questdo da promocéo da Salde, mas
também reconhece um trabalho mais coletivo na politica publica, com a salde publica e com a
salde coletiva. Ele também apresentou uma dimensdo relacionada ao esporte de alto nivel,
representado pelas modalidades: Gindstica Artistica, Ginastica Acrobatica, Ginastica Ritmica
Desportiva e Ginastica Aerébica de competicdo. E ainda existe a Ginastica como uma outra
dimensdo desse conhecimento que é a Ginastrada, (ginastica de apresentacdo) ligada a cultura de
cada regido e ao lazer. E ndo se pode esquecer a dimensdo com base na formacdo humana,
atrelada a ginastica como conteldo da disciplina Educacdo Fisica do curriculo escolar.
(PROFESSORA 3).

Os achados da pesquisa demonstram uma diversidade do conhecimento ginastica, trazendo
contribuicbes significativas para a formacdo de professores de Educacdo Fisica (curriculo
anterior), inclusive conhecer possibilidades de intervencdo desse conhecimento no campo

profissional. Ent&o, a partir da realizacdo dessa pesquisa, 0s alunos tiveram a oportunidade nao so
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de ampliar os seus conhecimentos, como também de poderem conhecer e vivenciar novas
dindmicas durante a formacao.

Levar os académicos a pesquisar novos conhecimentos, tratando-o0s enquanto contetdo da
prépria disciplina, é propiciar um salto qualitativo no processo de ensino dessa disciplina, pois,
ao mesmo tempo que eles descobriam a histdria e a evolucdo da ginastica, pesquisando ao longo
do semestre vivido, aprenderam tambeém que existe uma diversidade do conhecimento ginastica

na sociedade.

- Estruturacdo de atividades: um procedimento dialogado com os académicos.

Os professores (1, 12 e 19), ao defenderem a estruturacdo de atividades de ensino
elaboradas no primeiro periodo dos cursos do curriculo novo, sugerem a elaboracdo e a
organizacdo de atividades de ensino relacionadas ao conteudo da disciplina Ginastica. O
procedimento para escolha das atividades aconteceu numa relacao dialdgica entre os professores
e os alunos. Para esses professores, a estruturacdo dessas atividades foi de fundamental
importancia, porque elas foram elaboradas numa relacdo dialdgica entre alunos e professores
durante um semestre, em uma disciplina. Um dos professores comenta essa aprendizagem

coletiva:

Os alunos, ja no 1° periodo, comecaram a ter contato direto com o ensino, através da
estruturacdo de atividades, dialogando com os professores e com os préprios colegas. Processo
que contribuiu para despertar uma certa lideranca nos grupos. Além do mais, o contelido da
disciplina foi problematizado durante o referido processo junto aos alunos, possibilitando-lhes
exporem-se e terem autonomia ao assumirem as atividades sugeridas. No curso do curriculo
anterior, eram observados alguns alunos que se escondiam durante, muitas vezes, 0s 8 (0ito)
semestres, ndo querendo se expor nas discussdes em salas e nas apresentacdes dos trabalhos
oriundos de estudos e de pesquisas realizadas. No curriculo novo, os alunos dessa disciplina sao
incentivados a participar tanto durante como ao final da disciplina, inclusive durante as
avaliacbes das unidades, o que os deixou mais a vontade nessa etapa do processo de
aprendizagem, sendo mais um momento de descontracdo e de participagdo mais efetiva na
construcdo coletiva durante as aulas (PROFESSOR 12).

O processo de estruturagdo de atividades na disciplina ocorreu a partir do didlogo conjunto
quando da tomada de decisGes das atividades de ensino sugeridas pelos alunos relacionadas aos

conteddos da disciplina, os quais foram problematizados pelos professores durante o processo de
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ensino. Para essa estruturacdo de atividades, foram trabalhadas duas dindmicas na sala de aula:
além do dialogo entre professores e alunos, a participacdo dos alunos durante todo o processo de
construcdo dos novos conhecimentos nas unidades de ensino. Vivéncia que enriqueceu a pratica
curricular dos envolvidos, a qual apresentou uma nova forma de aproximacgdo dos contedldos nos
cursos de formacdo de profissionais de Educacéo Fisica.

Para os professores, a estruturacdo de atividades possibilizou, durante o processo de ensino,
uma aproximacdo dos alunos com a elaboracdo do plano de ensino que, provavelmente,
contribuird para a sistematizacdo das aulas que serdo ministradas no estagio supervisionado.
Comenta-se, ainda, que o fato de os alunos terem sido incentivados a ler e a escrever a partir do
primeiro periodo do curso ajudara a melhor sistematizar os seus textos didaticos para as
disciplinas, como também a elaboracdo dos planos de ensino que necessitam de condicdes

técnicas para a sua elaboracdo. Resgata um dos professores a contribui¢do desse procedimento:

No futuro, quando estiverem elaborando planos de aula, lembrardo, com certeza, o trabalho de
estruturacdo das atividades realizado na Ginastica. Nessa disciplina, os alunos tém que ter a
clareza do momento exato para a utilizacdo dessa estruturacdo, fazer com que as atividades
possam ser variadas com o nivel de competitividade crescente, processo que ainda ndo é
configurado como um plano de aula, porque como é que ele vai escrever o objetivo, se ele ainda
nem sabe 0 que é objetivo? E quando chegar o momento de eles aprenderem a elaborar plano de
aula, sera muito mais facil com base na estruturagdo das atividades (PROFESSOR 12).

A estruturacdo de atividades que foram elaboradas pelos alunos, respeitando os contetidos
da disciplina, apontou elementos de aproximacao para a elaboracdo de planos de aula, ou seja,
seria uma das etapas que o aluno passaria, nos periodos iniciais do curso, para chegar a
elaboracdo definitiva do plano de aula, contribuindo para um melhor entendimento dos
componentes do planejamento de ensino que serdo ensinados em periodos posteriores da
formacdo. A estruturacdo de atividades realizadas para o ensino no primeiro periodo do curso
possibilitou um crescimento da disciplina a medida que, numa relacéo dialdgica entre professores
e alunos, foram respeitadas experiéncias de vida dos alunos fora da escola, sem desconsiderar as
experiéncias académicas dos professores, possibilitando, nesse confronto pedagdgico, o
surgimento de novos conhecimentos e novas aprendizagens na préatica curricular de todos 0s

envolvidos nesse processo de formacao
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- Teoria e préatica sobre os métodos da ginastica atraveés de fichas de leitura.

A vivéncia destaca a discussdo de métodos de ensino aplicados a disciplina Ginastica
(componente do curriculo novo) a partir de fichas de leitura encaminhadas aos alunos,
previamente, pelos professores (1, 12 e 19) do curso do curriculo novo. Essas fichas discutiam
sobre esse conhecimento com o intuito de enriquecer o debate na disciplina. Debate esse em que
eram acrescentadas outras referéncias a partir das inquietacfes do grupo classe (professores e
alunos). Apos o debate, os alunos, em pequenos grupos, foram orientados a ministrar aulas de
Ginastica com base nos métodos estudados. Um dos professores exemplifica a dindmica:

Nas discussdes, fizemos as ligagdes entre os métodos que eram do passado e os métodos atuais.
Como é que esses métodos se encontram hoje na pratica dos profissionais de Educacgdo Fisica?
Por que hoje a gente tem condic¢Bes de chegar as academias com excelentes aulas de ginastica?
Entdo, durante a regéncia das aulas de Ginastica, os alunos fizeram uma ponte de articulacéo dos
métodos aplicados no passado para os métodos aplicados no presente (...) Questdes que
serviram de base para alguns avancos na disciplina (...) (PROFESSOR 1).

Essa vivéncia possibilitou, a partir da leitura e dos debates realizados sobre os métodos da
Ginastica, um avanco na pratica curricular na medida em que os alunos colocaram em pratica o
que aprenderam sobre os métodos que contribuiram tanto para as aulas no passado como para as
aulas da atualidade, a partir das leituras e dos debates com o grupo classe (professor-alunos).
Avancos que se distanciam daquelas aulas em que os professores apenas expdem 0S
conhecimentos no quadro. Essas novas dindmicas realizadas em sala de aula favoreceram uma
melhor apreensdo do conhecimento na disciplina e, portanto, uma maior qualidade no processo de
ensino durante a préatica curricular dos envolvidos.

Os professores acrescentaram que essa vivéncia poderia ser ampliada quando do incentivo
aos alunos para participarem dos trabalhos de pesquisa fora da sala de aula, como também nos
trabalhos de extenséo, porque o trabalho académico ndo pode mais se restringir apenas ao trato
do conhecimento acumulado oriundo dos livros e dos periddicos que ja ndo € mais suficiente para
atender a realidade dos alunos. Para esses professores, é importante envolver os alunos além da
sala de aula, até para avancar nos conhecimentos selecionados e tratados pela disciplina, aqui, no
caso, com os métodos aplicados a Ginastica. Expressa uma professora desse grupo: “é preciso

inquietar-nos ndo apenas com a atualizacdo da literatura, mas também com o envolvimento em
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projetos de pesquisa e de extensdo. Acho que a gente ainda faz muito pouco isso, mas € uma
coisa que tem que ser feita (...)” (PROFESSORA 19).

A vivéncia, ao ser estendida para fora da sala de aula, além de ampliar possibilidades novas
de ensino e de aprendizagens, aproximando-se da realidade, favorece uma interagdo constante
entre ensino-pesquisa-extensdo e, consequentemente, qualifica a pratica curricular de todos os
envolvidos nesse processo. Portanto, ndo basta apenas ministrar aulas a partir do conhecimento
acumulado pelo(a)s professor(a)s, é importante também estar sempre em constante busca de
novos conhecimentos, atualizando os alunos através das vivéncias com a pesquisa € com a
extensdo fora da sala de aula. Vivéncias que venham qualificar a formacgéo de profissionais de

Educacao Fisica.

- A danca na escola distante dos movimentos estereotipados e tecnicistas

A vivéncia mostra a superacdo dos movimentos estereotipados, ou seja, dicotomizados, em
partes ou tecnicista, na disciplina Danca (curriculo anterior) no curso do curriculo anterior. Para
os professores, 0 que estd sendo considerado durante a formagdo € 0 movimento espontaneo da
Danca, porque o conhecimento danca passa pelo dangar, ou seja, para vocé conhecer a Danga,
para vocé se apropriar mais profundamente dela, passa pelo seu corpo. O conhecimento que o
profissional de Danca poderia tratar, seria 0 conhecimento por inteiro. Vejamos a fala de uma das
professoras:

A gente fala muito sobre isso. E 0 nosso aluno hoje, € outro. Eu acho que os meninos tém mais
dificuldade do que as meninas, mas existe menina que também tem dificuldades nessa disciplina.
Acontece, muitas vezes, hoje em dia, de chegar muito aluno do sexo masculino que ja faz danca
de saldo, faz danca popular, entre outras. Entdo isso ja muda (...) N&o tratamos a danga na visao
da maioria, que € a tecnicista, mas sim a partir do seu fendbmeno, que é dancar por inteiro
(PROFESSORA 16).

O conhecimento danca, para essa professora, encontra-se distante da visdo tecnicista e
proximo do fendmeno que é dancar por inteiro. Essa nova visao de encarar a Danca contraria a
maioria dos especialistas pela forte relagcdo da visdo esportiva na Educacdo Fisica. As professoras
respeitam, ao ensinar Danga 0 movimento de dancar, compreendendo os alunos na sua totalidade

como seres humanos. Elas reconhecem essa nova concepcao sobre a Danca a partir de um estudo



194

aprofundado sobre a Danga na escola. Ao envolver os académicos nessa nova concepgdo da
Danca a partir de leituras e debates realizados em sala de aula. Em seguida, com carga horaria
delimitada no préprio planejamento da disciplina Danca, 0s alunos planejaram e ministraram
aulas de Danca as criangas de 1? a 42 série do ensino fundamental | de uma escola da cidade do
Recife. A vivéncia é explicada por uma professora:

. a experiéncia foi muito rica nessa escola, porque os grupos de alunos conseguiram
materializar uma pratica que levantou questdes importantes. Os grupos ficaram satisfeitos com o
trabalho na area escolar (...) Foi dificil para eles entender que existem pessoas com mais
habilidades do que outras, mesmo considerando que a discussdo da totalidade encontra-se
presente no nosso curriculo novo. Na disciplina Danga, 0 que esta em julgamento é a capacidade
que eles tém de olhar o que estdo fazendo (...) Os alunos ministraram as aulas e nés os
acompanhamos através de um instrumento (ficha de observacdo), a mesma utilizada na
disciplina Pratica de Ensino Il (curriculo anterior). Eles ddo as notas deles nas aulas e nés damos
uma outra nota. Porque eu estou olhando a capacidade que eles tém de relacionar o contelido
com o ensino e ndo a habilidade de encaminhar o contetido na disciplina (...) Eu acho que isso é
uma coisa muito legal. Agora, foi muito dificil, para eles, entender (PROFESSORA 16).

Nesse sentido, a professora orientou o(a)s aluno(a)s sobre o ensino da danga na escola,
preocupada ndo com a habilidade do ensino, mas com a habilidade de relacionar o contetdo com
0 ensino da danca. Portanto, o que estava em discussdo, na observacdo das professoras, era a
maneira como os alunos tratavam o conhecimento danca, até para verificar o entendimento deles
da nova concepcdo de dangar, discutida e defendida pelo grupo-classe (professora-aluno(a)s) nas
aulas. Vivéncia que enriqueceu as discussdes para a pratica curricular dos envolvidos com a
danca, a medida que apontou um outro olhar sobre o conhecimento danca, para os cursos de
formacdo de profissionais, distante dos movimentos estereotipados e tecnicistas e mais préximos
da livre expressédo corporal das criangas e dos jovens, ou seja, dos movimentos vivenciados por

inteiro, contrariando o que tem sido feito em outros cursos de formagéo.

- Descrevendo historias de vida a partir da leitura em telas com gravuras abstratas

As professoras (5 e 6) realizaram uma vivéncia nas disciplinas Metodologia Cientifica e
Antropologia, descrevendo histérias de vida a partir da leitura realizada pelos alunos em telas
com gravuras abstratas. Leitura cientifica que, partindo da interpretacdo dessas historias,

possibilitou a esses alunos aprender novos conhecimentos a partir da atualidade e da realidade. A
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vivéncia inicia com questionamentos, pelas professoras, nas disciplinas. Exemplifica uma das

professoras:

O que essa disciplina vai trabalhar? Néo é sé a questdo da técnica, ela vai apresentar o que é o
conhecimento cientifico? O que é a producdo académica? O que é o discurso? O que é que
diferencia uma coisa da outra? A partir desses questionamentos, expomos algumas obras de arte
moderna. Apresentamos gravuras de algumas telas, problematizando para os alunos: Descrevam
0 que vocés estdo vendo. O que é que aquilo causa? (...) As gravuras circulavam entre o0s
diferentes grupos de alunos para que pudessem descrever o que estavam vendo. Em seguida,
€sses grupos escreviam a sua frase diante do que viam. Entdo, para uma mesma tela, tem coisas
que eles véem, completamente diferentes, até porque a tela é abstrata. Momento em que
comegdvamos a abordar os campos de conhecimento, considerando que esses campos sao
sensiveis para a ciéncia. Portanto, fala-se de uma linguagem propria que tem alguns limites e que
também poderia apontar para a criatividade dos envolvidos. Procedimentos que nos levaram a
um processo de reflexdo: Quando trabalhamos com esse procedimento, sentimos que a ficha dos
alunos cai. Sabe como é? Isso eu acho arretado (PROFESSORA 5).

A dindmica demonstrou uma riqueza em como tratar o conhecimento cientifico de forma
ndo apenas técnica, mas a partir da problematizacéo, da reflexdo e da criatividade no grupo-classe
(professores-alunos). Momento este em que a sensibilidade dos alunos para apreciar obras de arte
contribuiu para tratar os campos de conhecimento na ciéncia também com a sensibilidade.
Vivéncia que, provavelmente, levou os alunos a se motivarem durante o processo de ensino e de
aprendizagens que envolveu a discussdo sobre o conhecimento cientifico.

Para essas professoras, a realizacdo dessa vivéncia nas duas disciplinas tomou por base duas
preocupacdes: a primeira diz respeito ao conhecimento que apresenta uma fundamentagdo mais
classica, com os autores mais classicos, também uma fundamentacdo mais contemporanea, com
0s autores que apontam contribui¢des na atualidade. Isso acontece porque existe uma inicia¢do ao
pensamento cientifico. Para as professoras, numa pesquisa bibliografica, ao trabalhar com a
literatura mais recente, o docente consegue atender a algumas das necessidades académicas; por
outro lado, existem outras necessidades que exigem que o professor(a) recorra aos classicos.
Nessa pesquisa bibliografica, elas chamam a atencdo dos alunos para conhecerem os classicos,
desmistificando a idéia de que os classicos estdo ultrapassados. Os alunos podem ler um livro que
ja tenha 30 anos e que seja um livro que inclua conhecimentos excelentes. Elas discutem se
aquele conhecimento tratado na disciplina tem de fato qualidade ou n&o. A busca pela
atualizacdo, segundo as professoras, tem sido uma preocupacéo constante durante as disciplinas.

Portanto, o processo de atualizacdo, tanto através dos classicos como através dos
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contemporaneos, poderia fazer parte da pratica cotidiana dos professores envolvidos na formacéo
de profissionais de Educacéo Fisica.

A outra preocupacdo das professoras encontra-se relacionada aos contetdos das disciplinas
sintese, 0s quais possam fazer sentido para os alunos, ou seja, que esses conteldos possam se
refletir na vida dos académicos e na sua atuacdo profissional. Para elas, esses conteldos
articulados com a vida poderiam estar presentes em todas as disciplinas que compdem o curriculo
de formacédo de profissionais de Educacao Fisica, de forma instigante, durante as aprendizagens.

As duas preocupacdes das professoras tém pertinéncia na medida em que se preocuparam
em tratar com qualidade o conhecimento dentro da realidade, seja o classico ou o contemporaneo,
até porque, ao aproxima-lo cada vez mais da realidade dos alunos, tornam-no mais significativo
para a vida dos envolvidos no grupo-classe (professores-alunos). Entdo, ao trabalharem com as
diferentes descrigdes elaboradas pelos alunos a partir da observacdo das telas com gravuras
abstratas, eles dialogaram com as diversas linguagens presentes na sociedade, inclusive a
cientifica, ou seja, passaram pela interpretacdo de alguém, passaram pela historia de vida de
alguém. Diante disso, podemos compreender a importancia de trabalharmos com novos
procedimentos nas aulas, para que os alunos aprendam os conhecimentos necessarios a formagao

interagindo com as diversas realidades.

- O olhar sobre a diferenca: uma experiéncia na Aldeia dos Chucurus e no Vale do Amanhecer

O olhar sobre a diferenca aconteceu a partir da vivéncia da professora (5) e de seus alunos,
em dois loci diferentes da escola de formacgéo, promovida pela disciplina Antropologia (curriculo
anterior), durante dois semestres, com a intencdo de verificar como esse tema se projetava nas
atividades corporais fora da escola. A professora acrescenta que, antes da materializacdo dessa
vivéncia, os alunos realizaram pesquisas em classicos e em contemporaneos e elaboraram
planejamentos relacionados a tematica e aos conteidos da disciplina. A professora expressa 0s

momentos dessa convivéncia:

... Os alunos foram para uma area indigena na cidade de Pesqueira, na aldeia Chucuru, area que
ocasionou uma grande diferenca para os alunos. O trabalho com a disciplina aconteceu em um
dia, saindo pela manhd de Recife e voltando a noite, realizando as atividades com os indios
como planejaram. Ao retornarmos pensei que eles ficariam mortos de cansados; muito pelo
contrario, eles ndo paravam de falar sobre a vivéncia (...) ficaram entusiasmados ao verem que a
cultura indigena é completamente diferente do que haviam anteriormente pensado (...) No
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semestre posterior, os alunos trabalharam com a tematica relacionada com a questdo do sagrado.
Dessa vez, foram ao Vale do Amanhecer numa comunidade religiosa no bairro de Dois Irméos.
Os alunos debateram com as pessoas envolvidas nessa comunidade religiosa, considerando os
seus valores Culturais (...) Eu levantei o seguinte problema para enriquecer a discussao nessas
comunidades: Como é que essas comunidades se projetam, se refletem, no movimento humano?
(...) Entendo que as vivéncias fazem a diferenc¢a na formagdo (PROFESSORA 5).

A disciplina extrapolou o conhecimento tratado em sala de aula. Logo ap6s a
problematizacdo do tema relacionado ao conteddo da disciplina, os alunos pesquisaram,
debateram e foram ao campo, a duas comunidades diferenciadas, na tentativa de articularem os
conhecimentos da educacéo fisica nessas comunidades escolhidas. Entendemos que, além de a
vivéncia ter propiciado interesse e curiosidade aos alunos, aproximou-os de outras realidades,
numa relacdo dialdgica, buscando a interacdo entre teoria e pratica. Procedimento rico,
contextualizado e diferenciado que resultou numa aprendizagem significativa para os alunos do

curso de formacdo de professores de Educacédo Fisica (curriculo anterior).

- Atualizacdo de disciplinas com vistas ao campo profissional.

A vivéncia com a atualizacdo de disciplinas com vistas ao campo profissional aconteceu,
segundo o professor (14), a partir de uma dezena de disciplinas de aprofundamento ministradas
no curso do curriculo anterior. Essa vivéncia teve como objetivo buscar a atualizacdo e a
construcdo de novos conhecimentos, na perspectiva de poder avancar epistemologicamente na

area de Educacdo Fisica.

...procurei materializar uma nova proposta nas disciplinas de aprofundamento a partir da
vivéncia e da avaliacdo realizada pelo grupo-classe, sempre na disciplina anterior, ou seja, eu
reorganizava uma nova disciplina a cada semestre, considerando a avaliagdo da disciplina
anterior, em busca de novos conhecimentos para a atualizagdo da Educacdo Fisica. Essa nova
forma de construcdo das disciplinas de aprofundamento que eram oferecidas aos alunos,
pretendia garantir que eles tivessem uma atualizacdo, quando da entrada dos mesmos no campo
profissional (PROFESSOR 14).

Na vivéncia desse professor e de seus alunos com as disciplinas de aprofundamento, ao
longo de alguns semestres, avaliando e reavaliando os conteddos durante e ao final de cada
semestre, verificamos uma preocupacao de, além da necessidade de replanejar as disciplinas, de

qualifica-las e de produzir novos conhecimentos, estavam sempre buscando aproximagdes com a
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atualidade nos campos profissionais. Esse procedimento enriquece a pratica curricular dos
envolvidos tanto na formacao inicial como na formacédo continuada, porque o futuro profissional
e o profissional em atuacdo no campo profissional necessitam se manter em processo constante

de atualizagdo.

- Textos auténticos para subsidiar a apresentacdo em seminarios.

A iniciativa de elaborar textos auténticos durante a apresentacdo nos seminarios de uma das
disciplinas do curso de licenciatura do curriculo anterior foi decorrente da existéncia de textos
reproduzidos, ou seja, copias de outras producles, muitas vezes, retiradas da internet. A
professora (4) da disciplina Didatica detectou essas cépias, inclusive na integra, de outras
producBes apds um levantamento realizado dos textos entregues na disciplina para subsidiar os

seminarios realizados na mesma. Ela exemplifica a vivéncia:

Eu ministrava a disciplina Didatica do curriculo anterior, na qual trabalhava os contetdos, as
propostas de Educacdo Fisica, através do procedimento seminario (...) Os alunos, em pequenos
grupos, estudavam e apresentavam todas as propostas, sabendo previamente qual seria a data da
apresentacdo das respectivas propostas, as quais eram subsidiadas por um texto elaborado pelo
grupo sobre a proposta indicada, o qual era entregue a professora no dia do seminario. Apos
avaliar esse procedimento, observei, ap6s um levantamento e leitura dos textos, que os alunos
estavam reproduzindo os mesmos (...) Diante disso, alterei a dindmica no seminario, ampliando
a leitura e o texto escrito aos alunos de todas as propostas de Educagdo Fisica. Em seguida,
realizei um sorteio para apenas um grupo apresentar, e aqueles ndo sorteados realizariam
questionamentos a partir da apresentacdo do grupo sorteado, com o intuito de ampliar a dindmica
do seminario. Entdo, para a professora, essa forma de participacdo no seminario ampliou a
responsabilidade dos alunos, quanto a sua participagdo e ao seu papel durante a sua formacéo
(PROFESSORA 4).

A alteracdo da dinamica do seminario diante da reproducdo dos textos, pelos alunos,
possibilitou uma ampliacéo da participacdo, da responsabilidade e do compromisso dos mesmos,
a medida que a leitura, a escrita e o debate envolveram mais o grupo-classe (professor-alunos)
durante o seminario. Essa nova dindmica, provavelmente, contribuiu para qualificar a pratica

curricular dos envolvidos nesse processo de ensino e de aprendizagens.
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- Recreacdo em hospital: uma experiéncia com criangas debilitadas.

Essa vivéncia com a recreacdo em hospital junto as criancas debilitadas esté relacionada
com as pesquisas realizadas no campo do lazer na disciplina Recreacdo, do curriculo anterior,
ministrada pela professora (10), como também com a oportunidade de discutir e debater a
experiéncia vivida durante os seminarios realizados pela disciplina. A pesquisa de carater escolar
era realizada seguindo um roteiro orientado metodologicamente pela professora: manter contato
com os profissionais que trabalhassem em hospitais ou outros profissionais, a depender do
objetivo da pesquisa; apreender novos conhecimentos a partir do contato com os profissionais
que j& estdo no campo profissional; conhecer as novas metodologias aplicadas por esses
profissionais; tomar conhecimento dos conceitos; conhecer as técnicas aplicadas para a formacao.
O relatdrio dessa pesquisa subsidiava a elabora¢do de um texto, o qual incrementava o debate
durante a realizacdo do seminario. A partir dessas pesquisas, houve a oportunidade de o0s
académicos matriculados nessa disciplina manterem contato com os profissionais que
trabalhavam em hospitais e que também participavam dos seminarios organizados pela disciplina.
Essa iniciativa extrapolou a idéia do lazer enquanto um campo de atuacdo do profissional de
Educacédo Fisica, em decorréncia do envolvimento dos alunos nessas instituigdes fora da escola

convencional. A professora explica como ocorreu a vivéncia no hospital:

A vivéncia dos académicos da disciplina Recreacdo no GACC (Grupo de Apoio as Criangas com
Cancer), do hospital Osvaldo Cruz da UPE, tinha como objetivo levar a alegria para as crian¢as
com cancer nesse hospital. Os conteidos trabalhados eram discutidos em sala de aula com a
orientacdo da professora. Tais contelidos consideravam a perspectiva lldica e o respeito a
realidade das criangas (...) Consideramos importante, a partir dessa experiéncia, construir
politicas publicas de lazer em hospitais, inserindo o profissional de Educacédo Fisica na equipe de
satde do hospital para trabalhar com o lazer (...) J& existem nos hospitais os doutores da alegria e
a terapia do riso, 0s quais sdo grupos de voluntarios que trabalham em hospitais nessa parte
recreativa. Geralmente,ha artistas, ha até médicos voluntarios, mas ndo tem profissional de
Educacdo Fisica, Porque o Estado ainda ndo se responsabiliza pelo lazer nos hospitais. As
criangas que estdo internadas também tém o direito de poder brincar. (PROFESSORA 10).

A vivéncia na disciplina Recreacdo possibilitou levar alegria as criangas com cancer do
hospital Osvaldo Cruz, na qual alguns cuidados foram tomados quando da elaboragdo dos
contetdos que foram trabalhados a partir do enfoque com o ladico e com o respeito a realidade.
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Vivéncia que faculta aos profissionais da area intervir com politicas publicas do lazer em
hospitais, considerando a importancia dos conhecimentos da nossa area de Educacéo Fisica para
as referidas criancas. Vivéncia rica de aprendizagens ndo apenas para a area especifica que,
através do ladico, possibilitou a alegria, mas também como contribuicdo para a vida humana. A
vivéncia conseguiu realizar uma articulagdo entre 0 ensino, a pesquisa e a extensao, a propor¢ao
que a discussdo com o conhecimento foi iniciada em sala de aula, depois aprofundada através de
leituras especializadas e, por ultimo, a experiéncia foi estendida ao hospital, proporcionando um
salto qualitativo para a pratica curricular dos envolvidos quando da sua extensdo. Essa
experiéncia pedagodgica desenvolveu um trabalho junto aos que mais precisam, aqueles que
sofrem em estado de dor, muitos em estado terminal. Trabalhar nessa perspectiva € instigar os
alunos, na formacdo, a problematizar o mundo, a realidade e o préprio conhecimento.

Além dessas professoras, que trabalharam com técnicas de Seminarios, encontram-se
outros professores que defendem essa metodologia de trabalho nas suas disciplinas, porque, para
ele(a)s, a respectiva metodologia tem possibilitado um maior envolvimento entre alunos e
professores, como também uma dindmica rica em discussGes para apreensdo dos contedos
durante as aprendizagens e, consequentemente, a pratica curricular dos professores que fazem
parte dos curriculos (anterior e novo) dos cursos de formacédo de profissionais.

A producéo e apropriacdo dos conhecimentos realizados pelos professores juntamente com
0s seus alunos apontaram contribuicdes pedagdgicas para o contexto aula. Considerando essas
contribuicdes da vivéncia nas aulas, encontramos (02) duas abordagens de inovacdes
pedagdgicas. A primeira é aquela que inova a partir de um processo planejado e continuo do
conhecimento; é proposta pelo professor em conjunto com os alunos; apresenta referéncias
tedricas que sustentam uma experiéncia contextualizada; delimita um tempo que varia entre uma
unidade de ensino até um semestre, tempo de realizacdo que é importante para garantir que a
inovacdo pedagdgica possa contribuir com conhecimentos de qualidade para a formacdo do
profissional durante o processo das aprendizagens e apresentar um maior controle com a
sistematizacdo do conhecimento. A segunda abordagem esta relacionada com as inovagfes que
aconteceram, na maioria das vezes, assistematicamente, num periodo curto de tempo, muitas
vezes em uma aula ou até mesmo estendendo o tempo para uma unidade de ensino, sem

desconsiderar a sistematizacdo e a contextualizagdo do conhecimento. Essas duas abordagens de
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inovacOes pedagogicas contribuem para incrementar a organizacdo e a dindmica do trabalho

pedagdgico dos professores em sala de aula.

4.5 Critérios de Selecdo dos Conteudos de Ensino

Os critérios utilizados pelos professores para selecionar os conteldos de ensino das
disciplinas encontram-se distribuidos em trés blocos: o primeiro esté relacionado a tomada de
conhecimento pelos professores das orientaces departamentais que sao necessarias para elaborar
0 programa e o planejamento de ensino; o segundo diz respeito a preocupacdo do professor com a
qualidade do conhecimento a ser ministrado na disciplina; e o terceiro procura relacionar o

conhecimento tratado na disciplina com o contexto social em que vivem 0s académicos.

- Orientagdes Departamentais

As orientacdes departamentais sdo as orientacdes que ja existem na escola, fruto de uma
decisdo coletiva dos professores nos departamentos, os quais ajudam os professores, depois de
tomado conhecimento, a elaborar com maior preciséo o programa e o planejamento de ensino.

Um grupo de professores (3, 12, 13, e 16) considera fundamental, antes do inicio dos
trabalhos com as disciplinas, tomar conhecimento do curriculo da escola: do programa de ensino
da disciplina e, em especial, da sua ementa; do planejamento de ensino do professor anterior, se
for uma disciplina que ainda ndo tenha assumido; da fase da entrega dos seguintes documentos:
15 (quinze) dias apds iniciadas as aulas, o planejamento de ensino e o programa de ensino.

Comenta um dos professores:

No programa, uma ementa atualizada podera estar diferente do projeto original do curriculo; ela
sofre alteracdes, mas ndo pode se distanciar do projeto original (...) das decisdes coletivas
tomadas durante as discussdes sobre o curriculo nas reunides departamentais, ou seja, é
importante que os professores respeitem as decisGes de um projeto coletivo (...) de um projeto de
origem, até porque ndo podemos inventar uma ementa, ela também faz parte da histéria da
construcéo do curriculo (PROFESSOR 13).
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Os professores podem fazer as alteracbes das suas ementas até para se manterem
atualizados os conhecimentos exigidos pela disciplina e as experiéncias acumuladas vividas como
docente ao longo dos semestres. Contudo, seria importante que os professores realizassem
consulta as ementas de origem, até porque elas foram elaboradas, inicialmente, a partir de uma
discussdo coletiva, com base na compreensdo de totalidade do curriculo.

Para esses professores, € importante realizar consultas aos documentos orientados pelos
departamentos e reconhecidos pela instituicdo, com o intuito de subsidiar a elaboracédo de outros
documentos que vdo incrementar diretamente a pratica curricular dos professores no que diz

respeito ao programa e ao planejamento de ensino

- Os conteudos de ensino

Qualificar os contetidos de ensino requer, necessariamente, um compromisso dos docentes
em buscar a atualizacdo sistematica de novas referéncias para enriquecer a pratica curricular na
qual se encontram envolvidos.

Os professores (12, 13, 16 e 20) consideram importante avaliar a sua competéncia para
qualificar os contetdos escolares. Em face das dificuldades, procuraram alternativas para atender
as expectativas dos alunos, com o intuito de qualificar cada vez mais a disciplina com a qual

trabalham. Vejamos a fala de um dos professores:

Ao reconhecer as minhas dificuldades para lidar com um novo conhecimento na disciplina,
preciso correr atras para dar conta dos novos conhecimentos, porque a disciplina ndo é
exclusividade de um professor. O que eu ndo sei fazer, eu tenho que correr atras para saber fazer.
Os contelidos de que eu ndo consigo dar conta, tenho que estudar para dar conta deles aos alunos
(...) Entdo, eu preciso também, ver a questdo das minhas competéncias, as que eu tenho e as que
eu preciso ter (...) (PROFESSOR 13)

Para que isso se materialize na préatica curricular, & fundamental que os professores se
mantenham estudando e envolvidos em pesquisa, na perspectiva de encontrar novos
conhecimentos para qualificar os contetidos de ensino.

Para a professora (3), a qualificacdo dos conteudos de ensino na disciplina Ginastica
acontece a partir da selecdo dos seus conteldos, mediante um planejamento participativo que
dialoga com as experiéncias académicas dos professores e com as experiéncias de vida dos

alunos. Nessa dindmica, os professores, para seleciona-los ndo trabalnam com tudo o que diz
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respeito a esse conteudo e, sim com alguns aspectos, a partir da sua relevancia social e da sua
contemporaneidade. Os professores partem da condi¢do do conhecimento que o aluno apresentam
e acrescenta um saber necessario e fundamental que esta no curriculo para essa disciplina. Em
seguida, surgem producdes coletivas que sdo resultados dessa relacdo dialdgica professora e
alunos. Producdes estas que delimitam as intencbes e as intencionalidades da disciplina.

ProducGes que sdo consideradas pela docente

como um ponto crucial para a disciplina, porque ndo existem historicidades de fatos e conceitos
definitivos, mas a historicidade de vivéncias das proprias construcdes teoricas, trabalhadas
metodologicamente na pratica pedagdgica, para que possam visualizar os critérios na Ginastica,
surgidos a partir da correcdo, da exercitacdo e da consciéncia corporal. Momento em que se
discutem os métodos rigidos e os métodos mais abertos. No primeiro, os alunos ndo tém voz e
vez no processo das aprendizagens e as atividades sdo prescritas para alguém praticar; ja no
segundo, ao defender a problematizacdo como método, possibilita aos alunos e aos professores,
durante as aprendizagens, contextualizar, confrontar saberes, reorganizar a pratica pedagogica e
avaliar a pratica fazendo novas sinteses. Os professores reforcam que tais procedimentos levam
os alunos a compreenderem que eles se formam para um projeto de vida com qualidade
(PROFESSORA 3).

Para qualificar os contetidos na disciplina Ginastica, a professora considerou importante a
realizacdo do planejamento participativo, porque permitiu, além das intervencBes tedrico-
metodologicas dos professores, que os alunos também contribuissem com a selecdo dos
conteddos, a partir das suas experiéncias de vida, ajudando a construir novas producdes que sao
relevantes para enriquecer a disciplina, na medida em que s&o consideradas nas discussdes as
referidas experiéncias, possibilitando-lhes um maior envolvimento nas discussdes relacionadas
aos critérios e aos meétodos da disciplina, podendo, assim, enriquecer os conteddos durante o
planejamento participativo.

Na disciplina Danca, a professora (16) argumenta que a qualidade do contetdo ndo esta na
preocupacao apenas com o conteddo, mas com o olhar que se tem sobre esse contetido. Esclarece
a professora: “tratar ndo apenas os fundamentos da danca, mas saber exatamente de onde eles
vieram. Qual o contexto em que surgem e por gque surgem daquela maneira?”. (PROFESSOR
16).

A qualidade encontra-se nesse olhar sobre o contetdo, considerando as relagdes que se
ddo no contexto, ou seja, sdo consideradas as relacdes sociais e a realidade dos envolvidos na

pratica curricular durante o ensino da danca.



204

No inicio de cada semestre, os alunos discutem muito esse encaminhamento, na intencéo
de compreenderem a importancia que esse fundamento tem hoje para a Educacdo Fisica, até
porgue se ensina a danca pela Educacdo Fisica. Essas questbes sdo enriquecidas nas aulas,
partindo-se dos textos indicados para a leitura na disciplina. Exemplifica uma professora; “A
gente trata bastante com essa questdo do ensino da danca na escola. Para mim, é muito
importante o olhar sobre o conhecimento. Eu falo ndo apenas do que vocé ensina, mas como vVocé
estd olhando o que ensina” (PROFESSORA 16).

Ensinar a danca na escola revela a importancia de olhar o que se estd ensinando, até
porque a realidade da escola é diferente de outras realidades que ndo consideram esse olhar. A
escola compreende esse olhar porque esta preocupada com a totalidade no ensino, com o respeito
as diferencas humanas e com as diferentes realidades a sua volta. Portanto, caminhar por essa
qualidade do contetdo enriquece ndo apenas os conteldos de ensino, mas também a vida de
criangas e jovens que se encontram nas escolas.

Para a professora (5), existem contetdos estruturadores que séo de fundamental importancia
porgue qualificam uma determinada area de conhecimento. No caso da disciplina Antropologia,
ndo se pode deixar de tratar os seguintes contetdos estruturadores: cultura, sociedade,
etnocentrismo, valor cultural e relativismo.

Segundo essa professora, ao relacionar os seus conteudos estruturadores com a area de
Educacao Fisica, contribui para a sua qualificacdo, tornando-os mais significativos no processo

das aprendizagens. Ela relata a sua vivéncia:

(...) eu trabalho com disciplinas que ndo sdo especificas da area de Educacdo Fisica, mas me
preocupo com a Educacdo Fisica, até porque faco parte do corpo docente desse curso. Entdo, o
que é determinante para mim? Eu acho que ndo posso trabalhar antropologia sem falar dos
contelidos estruturantes dessa disciplina. Eu ndo posso fugir disso porque qualificam a
Antropologia. Ap6s reconhecer a importancia dos eixos estruturantes, tento fazer um elo de
ligagdo com a area de formagcdo de professores de educacdo fisica (PROFESSORA 5).

A articulacdo dos conteudos estruturantes da disciplina Antropologia com os contedos
especificos da &rea de educacdo fisica qualifica esses contetdos, tornando-os mais significativos
para os alunos em formagao, como também os aproxima da realidade desse curso.

Um confronto entre o conhecimento classico e o contemporaneo faz surgirem as

necessidades de incrementar novos conteddos para a disciplina, sem desconsiderar o
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conhecimento classico, pois, em nenhum momento, ele deve ser abandonado. Mas, na intencéo
de extrapolar e enriquecer os classicos na disciplina Ginastica, na busca de atualizacGes, 0s
professores (1, 12 e 19) realizaram oficinas sobre a pratica da ginastica em academia (uma das
intervengdes da ginastica), trabalhando com formas extremamente alternativas de ginéstica para
academia. Em seguida, foram realizadas analises e vivéncias com alunos sobre as formas
alternativas apresentadas para a ginastica de academia. E, a partir desse confronto, os professores
verificaram que a ginastica, apesar de todo o conhecimento classico, ainda esta por se inventar e
se reinventar a cada dia, em busca da qualidade do seu contetdo. Incrementa um dos professores:
“a gente quando trabalhava pelo curriculo anterior, a gente ndo possibilitava ao aluno fazer essa
reinvencdo. E a gente esta mostrando que essa reinvencao deve ser se nao obrigatdria, pelo menos
que possa ser buscada” (PROFESSOR 12)

Vislumbrando conhecimentos novos, sem desconsiderar os conhecimentos cléssicos da
Ginastica, a disciplina caminhou para a qualificacdo dos seus contelidos a medida que, nessa
relacdo entre o passado e o presente, surgem alternativas pedagogicas que, vivenciadas pelos
alunos, buscam a reinvencgdo na Ginastica.

Refletindo (5, 6, 10 e 11) sobre os conteudos desenvolvidos em suas disciplinas, 0s
professores levantaram alguns critérios que possibilitaram selecionar os conteidos das disciplinas
Sociologia, Antropologia, Fisiologia, e Anatomia: o primeiro critério considerado € a relevancia
social do conteudo, porque nao se pode trabalhar o contetido se ndo existe uma relevancia social
para os alunos do curso de Educacdo Fisica. Para esses professores, isso & de extrema
importancia. Como segundo critério, consideraram que os contetdos selecionados tivessem uma
concepcdo e uma historia consistentes para que fosse possivel contribuir com a pratica do
profissional de Educacdo Fisica. Seja ele um contetdo classico ou contemporaneo, mas que
aponte contribuicOes efetivas para a pratica desse profissional. Além dessa relevancia e dessa
consisténcia para selecionar o conteudo, eles apontaram como terceiro critério a necessidade de
se considerar a realidade social, na qual esses contetdos estardo inseridos, revelando, assim,
conteddos mais enriquecidos e qualificados quando do confronto com a realidade social em que
vivem os alunos do curso de formacéo de profissionais de Educacao Fisica. Uma das professoras

exemplifica a sua experiéncia na disciplina:

Quando eu vou trabalhar o conteldo sobre entretenimento, na disciplina, coloco-me diante do
cenario Nacional quando vou investigar, nessa perspectiva, do ponto de vista filoséfico e
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socioldgico. Entdo eu trago reportagens para a sala de aula, oriundas da revista Veja, de revistas
de moda e até mesmo de revistas bem bobas, e realizo um confronto, como, por exemplo, com
algumas poesias de Drumonnd — um dado do momento. Eu estou muito atenta aos movimentos
sociais, aos movimentos culturais (...) Como a arte de uma forma geral. A arte é muito de
vanguarda, porque aponta novas possibilidades. Ela aponta sempre novas possibilidades, entdo
eu sou muito atenta, eu tenho, assim, pesquisado e sempre assistido a programas que facilitam
essa ligacdo; além do mais, tenho lido varios livros que se aproximam dessa realidade cultural.
As outras professoras que trabalharam comigo nessa disciplina, compactuaram com oS
encaminhamentos dados pela disciplina (Professora 10).

A professora mostrou uma riqueza na vivéncia da sua disciplina, na medida em que 0s seus
conteddos mostraram qualidade, porque apresentou como base para a selecdo dos conteudos os
critérios indicados, como relevancia social, consisténcia e realidade social. Critérios esses que
enriqueceram a qualidade dos conteddos, como também a prética curricular das professoras
envolvidas nesse curso de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica. Portanto, apresenta,
uma contribuicdo significativa para as aprendizagens a partir dos contetidos propostos.

As professoras (10 e 11) que lecionam nos cursos do curriculo novo, consideraram como
fundamental o critério da relevancia social para tratar com os conteudos das disciplinas que
lecionaram as quais, por sua vez, vdo na direcdo da formacéo do educador. Uma das professoras
entende a educacdo “como algo que se coloca para além do trabalho escolar, porque o
profissional que trabalha com pessoas tem uma tarefa educativa” (PROFESSORA 11).

Entdo, esses profissionais da educacdo que trabalham com o curso de formacdo de
profissionais de Educacdo Fisica, poderiam ter determinados conhecimentos para saberem lidar
com os seres humanos e ajuda-los no seu desenvolvimento social e humano.

A professora destaca dois aspectos que enriquecem o desenvolvimento humano: o primeiro
é saber lidar com as diferengas na sociedade e o segundo é procurar desenvolver o seu proprio
potencial de raciocinio e de senso critico. Com isso, existem possibilidades de o aluno interagir,
de forma responsavel e ética, com aquilo que o professor esteja fazendo, ou seja, ter a clareza e a
compreensdo da visdo de mundo mais humanizado. Entdo, nessa direcdo, ela reconhece a
relevancia social para selecionar os contetidos das disciplinas que leciona.

Portanto, na disciplina Fundamentos Historico-Filosoficos da Educacdo Fisica, as
professore(a)s apresentaram, como especificidade da disciplina, discutir com os alunos,
concepcdes de corpo, como também discutir a respeito da educacédo corporal, vendo o que € que é
relevante na educacdo de uma pessoa, do ponto de vista corporal. Nesse ponto, entraram um

pouco na desconstrucdo das concepgOes arraigadas da visdo reducionista de corpo bioldgico.
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Momento em que, em contraposicao, ele(a)s procuram ampliar essa compreensdo de corpo como

algo que integra o conjunto da pessoa. Nesse sentido, uma das professoras defende:

o0 conceito de educacdo integral ou educacdo holistica, ou educagdo ecoldgica, em que 0 corpo
ndo é uma entidade separada da mente, nem do espirito, nem das emocdes da pessoa. E a visio
integrada do homem, compreendendo, segundo Young, as 4 (quatro) funcdes psiquicas
fundamentais do ser humano: o pensamento, 0 sentimento, a emocdo e a intuigdo (...) Eu me
amparo um pouco nessas fungdes psiquicas, porque quando eu falo de relevancia no conteddo,
eu estou procurando trazer um suporte tedrico para aquele futuro profissional que vai lidar com
pessoas (PROFESSORA 11).

A disciplina apresenta um suporte Filoséfico e Socioldgico, para que o profissional possa
exercer o seu trabalho como uma pessoa humana de formacao, seja ele um educador, seja ele um
treinador. Entdo, os alunos, em qualquer dessas areas de intervencdo, podem estar interagindo
com o ser humano, desenvolvendo de alguma maneira uma tarefa educativa implicita no seu
trabalho. ContribuicBes essas que apresentam possibilidades de qualificar os conteddos

selecionados pela disciplina.

- Contextualizagdo do conhecimento disciplinar

A contextualizacdo, nas disciplinas, diz respeito a correlacdo dos conhecimentos
disciplinares com a realidade social e a atuacdo profissional.

Para os professores (3, 11 e 13), qualquer contetido que o professor esteja ministrando,
preocupar-se-a com a contextualizagdo, porque os alunos tém que saber onde eles estdo e aonde
eles vdo. Tempo importante para ser trabalhado entre os professores e os alunos. Nessa
perspectiva, os professore(a)s discutem, contemporaneamente, os dilemas colocados pelos alunos
diante do contexto em que vivem, porque os professores estdo formando o profissional para
intervir, agora, nessa sociedade, e € importante que eles saibam quais sdo os problemas, quais
sdo os dilemas e quais sdo as grandes crises que a humanidade esta passando, conforme questiona

uma das professoras:

como eu irei situar os alunos em formacdo dentro dessa realidade? E dentro dessa realidade,
quais as respostas que eu tenho para os alunos? O que é que eu quero reforgar? O que é que eu
quero mudar? (...) Nos, professores, ao trabalharmos problematizando a visdo de homem, de
mundo, de educagdo, teremos mais clareza do contexto no qual estamos inseridos (...) Seria
importante que estivéssemos embasados na perspectiva critica para nos aproximarmos de uma
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visdo mais participativa e humana durante a elaboragdo dos nossos planejamentos de ensino na
formacdo (PROFESSORA 11).

A professora aponta a preocupacdo sobre como os professores podem trabalhar com a
contextualizacdo do conhecimento disciplinar, problematizando o mundo, a educacédo e 0 homem
na sociedade na qual estamos inseridos, como também indica o planejamento de ensino como um
instrumento para materializar as relagdes com o contexto daqueles em formacéo. Procedimento
rico para contextualizar o conhecimento escolar na pratica curricular, o qual possibilita uma
reflexdo quanto a forma de elaboracdo do planejamento de ensino. Nessa perspectiva, enriquece

uma professora:

Para que seja possivel nos aproximarmos da contextualizagdo do conhecimento nas disciplinas
dos cursos de formacao de profissionais de Educacdo Fisica, seria importante trabalharmos com
0 planejamento participativo, porque estariamos possibilitando um trabalho dialégico que
somaria o conhecimento académico do professor e as experiéncias do contexto em que vivem os
alunos, ou seja, as experiéncias de vida dos alunos (...) Destaco que, nessa relacao dialogica que
acontece com o planejamento participativo, os contetdos minimos das disciplinas, inicialmente,
ndo seriam desconsiderados e, sim, enriquecidos e qualificados a partir do confronto com a
realidade apresentada pelos alunos (PROFESSORA 3).

O planejamento participativo é apresentado como uma outra forma de planejar o ensino,
possibilitando enriquecer os conhecimentos escolares a partir dos contextos vividos numa relagéo
de confronto e dialdgica entre professores e alunos. Um planejamento proximo a realidade dos
alunos aproxima-os dos conhecimentos disciplinares que serdo vivenciados na disciplina e lhes
possibilita uma maior contextualizagdo com a realidade social.

O Professor (13) da disciplina Pratica de Ensino comenta que o contetdo disciplinar
Planejamento Educacional é também contetdo da disciplina Didatica. Contudo, na Pratica de
Ensino, esse contetdo ndo trabalhou com as teorias de planejamento, porque isso ja foi discutido
em Didatica; vai tratar, sim, da aplicabilidade, da funcionalidade, dos limites e das possibilidades
do planejamento educacional. Logo a questdo do planejamento passa a ter uma especificidade
nessa disciplina quando da atuacdo do académico no seu estagio supervisionado. Considerando
essa aplicabilidade do planejamento no estagio supervisionado, o professor da disciplina e os
estagiarios, num processo dialogico, passaram a elaborar os planos de ensino mais préximos da
realidade desses estagiarios e das criancas e jovens das escolas de ensino fundamental. Na
construcdo dessa forma de planejar participativamente, o professor destacou:
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A teoria do planejamento esta contextualizada na realidade social. Assim sendo, o conteldo
disciplinar se aproxima da contextualizacdo no ambiente de trabalho. Diante disso, para
selecionar os contetidos disciplinares, é preciso que exista uma preocupacdo com as correlacdes
e continuidades desses contetidos. Um contetido tem correlagdo com outro. Ndo uma relagdo do
simples para o complexo, do amplo para o especifico, mas uma relagdo de continuidade, é
preciso seleciona-los de forma que ele tenha uma cadéncia, que ele va levando o aluno a
desenvolver um pensamento sobre aquela area. E isso € uma coisa paulatina, isso é paulatino...
(PROFESSOR 13).

Para contextualizarmos os conhecimentos disciplinares num planejamento participativo, €
importante considerar a continuidade e as correlagdes que esses conhecimentos tém entre eles
durante o processo de selecdo. Processo que ajuda a sistematizar e a qualificar os novos
conhecimentos escolares enriquecidos por uma relacdo dialogica entre professor e alunos.

Numa outra disciplina, o professor (20) selecionou os contetdos disciplinares, partindo do
entendimento sobre planejamento participativo: dividiu a disciplina em 2 (duas) unidades, inter-
relacionadas. Na primeira estuda-se a historia da atividade fisica, dividida nos seguintes periodos
historicos: pré-historia, antiguidade, periodo classico, idade média, renascimento, séc. XVII e
XVIII, e do séc. XIX aos dias atuais. Nessa unidade, tenta-se trabalhar com a l6gica do contexto
e do cendrio internacional da atividade fisica. E realizado quase um estudo de histdria geral,
porgue considera desde a origem da atividade fisica até a sua transformacdo em educacao fisica,
numa perspectiva geral. Na 22 unidade, se estudam-se a atividade fisica e a educacéo fisica no
Brasil, sem desconsiderar o conhecimento tratado na primeira unidade, porque o professor tenta

fazer as articulagdes. Exemplifica um professor:

guando a gente estuda o periodo do presidente Getulio Vargas, de 30 a 40, no Brasil, percebemos
a existéncia de um nexo e de uma afinidade muito grande com Mussolini e Hitler, porque o tipo
da atividade fisica e de discussdo sobre corpo / atividade fisica que ocorria na Itdlia e na
Alemanha, tinha uma influéncia na organizacéo da atividade fisica no Brasil. Momento rico de
discussdes, porque se iniciava um processo de articulagdo dos acontecimentos no mundo com 0s
acontecimentos no Brasil, relacionados com a atividade fisica e a Educacdo Fisica. Estratégia
que buscava trazer para as discussdes as questdes da atualidade (PROFESSOR 20).

Na contextualizagdo dos conhecimentos disciplinares decorrentes de um planejamento
participativo, nessa disciplina, o professor apresentou um processo pedagdgico interessante de
inter-relacionar esses conhecimentos através de uma articulagdo com o mundo, sem perder de

vista 0s nexos com a histdria. Esse processo de inter-relacdo com os conhecimentos selecionados
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pode ser considerado de uma grande riqueza, visto que tornou possivel uma aprendizagem
significativa com base na articulacdo dos conhecimentos escolares com o mundo, vendo a

historia da Educacdo Fisica numa visao de totalidade.

4.6 Flexibilizagdo do Programa de Ensino: contribuicGes das experiéncias vividas pelos

professores na Sala de Aula.

O programa de ensino elaborado pelos professores orienta a realizacdo das atividades em
sala de aula. A discussao para essa elaboracéo foi dividida em dois blocos: o primeiro apresenta o
entendimento dos professores sobre o programa de ensino na perspectiva da inovagéo
pedagdgica. O segundo bloco apresenta as experiéncias realizadas na sala de aula pelos
professores, na perspectiva de atualizar o programa de ensino baseado em inovacdes

pedagdgicas.

- Programa de ensino: contribuicdes da sala de aula.

A dindmica da sala de aula apresenta-se, na fala dos professores, diferenciada em relacéo a
elaboracdo do seu programa de ensino. Eles entregaram oficialmente ao departamento, no prazo
delimitado, o referido programa obedecendo aos critérios estabelecidos. Contudo, com as
vivéncias dos conteudos durante a relacdo professor — alunos na sala de aula, esse programa
sofreu alteracbes que foram acrescentadas ao programa do semestre posterior. Essas dinamicas
podem oportunizar a realizacdo de inovacdes pedagdgicas assentes no confronto com a realidade,
podendo expressar, muitas vezes, uma pratica mais qualificada do que aquela planejada no plano
de ensino oficial.

Apbs planejar, vivenciar e replanejar, os professores (3, 12, 13 e 16) entenderam que o
curriculo da escola ndo é apenas o documento original, € a vida da escola. Portanto, as alteraces
que os professores realizaram na sala de aula também fazem parte do curriculo. Essas alteracbes
que acontecem na sala de aula podem interferir no processo de reestruturacdo do curriculo oficial.
O curriculo também ¢é as experiéncias que o professor desenvolve junto com os alunos na sala de

aula. Um dos professores enriquece a discussdo. Vejamos: “A sala de aula é uma realidade
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coletiva, na qual professores e alunos planejam, vivenciam e replanejam conhecimentos
disciplinares numa relacdo dialdgica. As experiéncias que acontecem na sala de aula enriquecem
a pratica e, por conseguinte, o curriculo” (PROFESSOR 13).

As experiéncias realizadas com qualidade nas salas de aula, numa relacdo dialdgica
professores-alunos, contribuem para o crescimento qualitativo do curriculo da escola. Portanto,
podemos, a cada dia, trabalhar as nossas aulas, buscando sempre a qualidade.

Para contribuir com as dindmicas realizadas em sala de aula que enriquecem o curriculo da
escola, alguns professores entregaram, sistematicamente, ao departamento, ao final de cada
semestre, relatorios de suas disciplinas, decorrentes das experiéncias realizadas naquele semestre.
Esse documento pode expressar as experiéncias realizadas na sala de aula por eles e seus alunos:
analisa como foi a disciplina; o0s objetivos atingidos ou ndo; os novos conhecimentos revelados;
a avaliacdo da disciplina e do professor pelos alunos; quantifica e qualifica o numero de alunos
aprovados e reprovados; aponta as perspectivas dessa disciplina para o semestre posterior, entre
outros.

A ementa foi considerada como um dos componentes mais importantes do programa de
ensino, uma vez que tem uma relacdo muito préxima com o curriculo da escola. Portanto, foram
vistas possibilidades de alteracfes dessas ementas durante a reformulacao curricular, uma vez que
algumas disciplinas nédo estdo mais traduzindo o novo curriculo. Nesse caso, os professores que
ministram essas disciplinas, poderiam revé-las, na tentativa de buscar as aproximac6es de suas
ementas com o curriculo em questdo. Os professores entendem que a ementa é uma espécie de
compreensdo consensual para a disciplina, podendo ndo ser a compreensao exata que os docentes

tém da sua disciplina. Vejamos, diante disso, o que diz uma professora:

o curriculo é sempre uma negociacdo, € a ementa é uma expressao temporéaria dessa negociacao
a que os docentes conseguiram chegar. Nao é a visdo de um ou de dois professores, mas aquela
em que os professores conseguiram, em reunides sistematicas, chegar a num ponto comum. Eles
tentaram aproximar a ementa da realidade da sala de aula (PROFESSORA 16).

E importante a clareza da ementa, porque ela direciona o planejamento de ensino e o
trabalho docente e discente em sala de aula. Contribui para que o professor tenha uma previséo
daquilo que podera acontecer durante as aulas, como também da condicdes de avaliar a disciplina
e de sugerir outros elementos para enriquecer a ementa. Uma das professoras expressa sua

posicdo: “Acho gue a ementa vai revelar o jeito como esta o curriculo (...) Eu acho que a minha
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visdo é um pouquinho mais radical do que o conceito da ementa. E que eu vou tentar regular mais
adiante, nos outros programas” (PROFESSORA 16).

E fundamental a elaboragio da ementa em discussdo com o coletivo dos professores, com o
intuito de esse coletivo ter a visdo do curriculo como um todo, 0 que permite aos professores
manterem coeréncia durante a elaboragdo dos planos de ensino e a sua atuagdo na préatica
curricular. Durante a vivéncia, os professores podem apontar a necessidade de alteracdes das
mesmas, com o intuito de enriquecer a disciplina. Alteracdes essas consideradas importantes nao
apenas para o crescimento da disciplina, mas também para o crescimento do coletivo dos
professores que, ao discutirem em conjunto as alteragOes, estardo atualizando e enriquecendo o
curriculo da escola.

No que diz respeito as referéncias bibliograficas apresentadas no programa de ensino séo
de responsabilidade dos professores e dos alunos, os quais sugerem referéncias para enriquecer
os trabalhos desenvolvidos na disciplina. Durante as consultas bibliogréficas orientadas pelos
professores nas aulas, os alunos procuram investigar ndo apenas as indicadas, como também
investigar outras do seu conhecimento relacionadas ao tema em discussdo, as quais vao
enriquecer coletivamente os trabalhos de pesquisa realizados na disciplina. Nessa busca, sabem
minimamente 0 que se vai pesquisar e como situar os conhecimentos que serdo investigados

coletivamente. Vejamos o que diz uma das professoras:

...Compreendo como importante para o programa de ensino a selecdo das referéncias
bibliogréficas, as quais subsidiam o desenvolvimento dos contetdos tragados nas disciplinas.
Sugeri, inicialmente, as referéncias bibliograficas minimas para a realizacdo de uma pesquisa e,
em seguida, os alunos acrescentaram outras referéncias que enriqueceram a discussdo e o
programa de ensino da disciplina. No decorrer dos trabalhos de pesquisa, eles foram orientados a
respeito do qué Do como? E do para que investigar os conhecimentos selecionados pela
disciplina?. Processo de investigacdo, no qual estivemos juntos durante os passos metodol4gicos
(PROFESSORA 3).

As referéncias bibliografias presentes no programa de ensino poderdo ser ampliadas e
enriquecidas a cada semestre, a partir dessa dindmica em que alunos e professores, numa relacéo
dialdgica, sugerem as referéncias e participam coletivamente das investigacGes. Percebe-se numa
pratica a preocupacao com a atualizacéo da producao académica.

O programa de ensino se mantém atualizado, quando as disciplinas curriculares

apresentam alteragdes que surgem a partir das inovacdes pedagogicas implementadas. Alteracdes,
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muitas vezes, decorrentes do interesse dos professores em levar aos alunos informac6es
atualizadas e relacionadas aos contetidos de ensino tratados.

Para os professores (12 e 13), quando existem mudancas na legislacdo educacional, as
disciplinas procuram acompanhar as novas nomenclaturas e concepgdes, pois a ementa da
disciplina se reestrutura em funcdo da concep¢do da disciplina. A ementa da disciplina do
professor (13), no semestre de 2005.1, conseguiu se materializar junto aos alunos; nela estava
contida a pesquisa como principio educativo. Contudo, no atual semestre, a mesma ementa nao
teve a mesma resposta do grupo anterior, porquanto os alunos ndo fizeram a op¢ao por estudar a
partir da pesquisa como principio educativo. Essas alteracdes acontecem no semestre, visto que a
sala de aula ndo ¢é do professor apenas, a sala de aula é uma realidade coletiva. Expressa-se um

dos professores:

na disciplina que leciono, Prética de Ensino, estou convivendo com essas alteracdes nos ultimos
semestres (...), e tenho correspondido porque sou eu quem elabora a disciplina e sou eu quem
reestrutura a ementa. Tais reestruturagBes de ementa, de programa e de referéncias sdo todas
aprovadas na instancia do departamento na escola. Eu ndo fago isso da minha cabeca e pronto,
0s pares tém que concordar com as minhas alterac6es. (PROFESSOR 13).

A partir das novas experiéncias implementadas pelos professores para enriquecer as
disciplinas que lecionam, surge a necessidade de alterar o programa de ensino. Alteracdes
respeitadas pelo departamento, considerando que elas ndo surgem por acaso e, sim, de uma
realidade coletiva que é dindmica. Portanto, a cada semestre o professor se depara com novas
realidades e, juntamente com o Seu interesse em apresentar conhecimentos novos, 0S programas
de ensino das disciplinas que buscam inovacOes poderiam ser alterados.

Para os professores (16 e 20) essas ementas, muitas vezes, sdo alteradas ao final do
semestre mesmo que ndo tenham sido aprovadas pelo departamento, até porque os professores
poderiam, previamente, ter pensado a disciplina e as suas alteragdes. Por outro lado, em caso da
necessidade real de alteragdes no primeiro semestre, o professor poderia encaminhar essas
alteracdes apresentando as justificativas para a apreciacdo dos pares nas reunides pedagogicas e

para aprovacao dos mesmos nas reunides ordinarias do departamento. Fala um professor:

mas eu acho que, nesse caso, o professor ndo faz isso, ndo. Ele altera efetivamente a ementa,
durante o semestre ou no final do semestre, por conta prépria, até porque a ementa, oficialmente,
s6 deve ser alterada de ano em ano. Contudo, para poder qualificar a aula, o professor altera
durante o semestre. Ndo é alterar para burlar, ou vou alterar, porque eu assumi a disciplina, e a
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disciplina vai fazer o que eu quero. N4o, ndo é isso. A disciplina ndo é o que um professor quer
ou sabe. A disciplina, é do curriculo, ndo € do professor. Entdo eu acho que pode ser alterada,
tanto no decorrer do semestre como no decorrer do ano. (PROFESSOR 13).

As alteragdes realizadas nas ementas durante ou ao final do semestre, pelos professores,
estdo relacionadas com a preocupacdo dos professores em qualificar a disciplina e o curriculo, até
porque disciplinas e curriculo estdo inter-relacionados na pratica curricular do professor. Segundo

um dos professores:

E na sala de aula que podemos realizar as mudancas e as inovagdes pedagdgicas necessarias,
diferentes daquelas que constam no programa de ensino oficial. Ndo observamos alteraces,
mudancas e inovac6es na disciplina, apenas pela entrega oficial desse programa, mas pela nossa
pratica cotidiana na sala de aula. Poderiamos entregar simplesmente esse programa somente para
cumprir a exigéncia administrativa do departamento, a0 mesmo tempo que realizariamos as
alteracBes no dia-a-dia das aulas, produzindo um outro documento oriundo da realidade (...) Eu
cumpro os prazos para a entrega, oficialmente, do programa de ensino, mas também elaboro
planos de trabalho para o meu préprio controle. Muitas vezes acrescento itens que ndo preciso
entregar ao departamento, sdo itens apenas para o controle operacional da disciplina”
(PROFESSOR 13).

E fundamental a experiéncia vivida na sala de aula, porque € a partir dela que as inovagdes
pedagdgicas acontecem nas disciplinas, enriquecendo e atualizando a pratica curricular dos
professores que, portanto, qualificard o programa de ensino das disciplinas e o curriculo da
escola.

As professores (5, 6 e 11) acreditam que atualizar o programa de ensino é sempre uma
questdo processual vivenciada pelo professor na sala de aula com os alunos. Esse programa, para
os professores, € a linha norteadora desse processo, o qual poderia ter uma flexibilidade no que
diz respeito a sua ementa, aos seus conteudos e as suas referéncias bibliograficas durante o
desenrolar da disciplina. Momento em que os professores e os alunos, durante a vivéncia dos
contetidos da disciplina, acrescentaram novos conhecimentos que enriqueceram 0 programa de
ensino do semestre em vigor, possibilitando uma maior qualidade as discussdes da disciplina,
como também uma reelaboracdo do programa de ensino do semestre posterior. Enriquece uma

das professoras:

...Os programas de ensino das disciplinas podem atender a realidade dos alunos ou nédo, porque
esses alunos apresentam interesses diferentes a cada semestre. Assim sendo, as mudangas que
ocorrem no cotidiano e que alteram o programa de ensino oficial, os professores devem leva-las
para a apreciacdo nas reunides pedagbgicas e para a aprovacdo no departamento
(PROFESSORA 11).
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As mudancas que ocorrem durante o semestre nas disciplinas sao Uteis para ser apreciadas e
aprovadas no departamento. Portanto, seria importante para os professores ndo apenas vivenciar
as mudancas no cotidiano das disciplinas, mas estendé-las para as reunides pedagogicas e
departamentais, com o intuito de enriquecer as praticas curriculares de outros professores, como
também torna-las oficiais pelo departamento.

Para enriquecer as referéncias bibliograficas contidas no programa de ensino das
disciplinas, os professores (10, 14 e 16), depois de realizado um levantamento da literatura
especializada na biblioteca da escola, identificaram a auséncia de referéncias atualizadas, pois
ndo existia um processo de atualizacdo constante das referéncias; assim sendo, os professores

indicaram da biblioteca poucas referéncias atualizadas aos alunos. Para um dos professores:

E importante existir uma reflexdo dos administradores da escola sobre a necessidade de uma
literatura atualizada na biblioteca, com o intuito de essa instituicdo poder contribuir com a
qualidade dos programas de ensino dos professore(a)s, como também contribuir na qualidade das
aulas com o conhecimento de ponta e, conseqiientemente, qualificar o curriculo da nossa escola
(PROFESSOR 14).

Vé-se que a qualificacdo do ensino e das aprendizagens depende também do investimento
da instituicdo na biblioteca da escola, que é o lécus da producdo e da socializacdo do
conhecimento. Locus do encontro daqueles que procuram estudar e investigar  novos
conhecimentos, inclusive aqueles de ponta. Portanto, para qualificar a pratica curricular dos
professores e alunos, vislumbrando a busca de novos conhecimentos, seria importante enriquecer
a biblioteca ndo apenas de referéncias classicas, mas tambem de referéncias contemporaneas.

As professoras (5 e 6) que trabalharam com a disciplina Iniciacdo ao Pensamento
Cientifico, procuraram atualizar a sua ementa no decorrer do semestre, devido as normas da
ABNT (Associacao Brasileira de Normas Técnicas), porque elas se alteram ao longo do semestre
e, como essa disciplina é inicial no curso, tanto de bacharelado como de Licenciatura, tais
informacdes sdo importantes porque fazem parte do minimo de um programa para a organizacao
do trabalho cientifico. Fazem parte também desse programa de ensino os elementos introdutérios
da pesquisa e 0s seus paradigmas. A preocupagao com esses elementos tem a intengéo de levar os
alunos a conhecer / a olhar a ciéncia e a produtividade logo no primeiro periodo, dando

continuidade em outros semestres, ao longo desses cursos, diferenciando do que ocorria no
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curriculo anterior quando os alunos s6 iriam tomar conhecimento do pensamento cientifico ao
final do curso. Uma das professoras apresenta uma reflexdo:
Iniciar e manter a continuidade nos cursos de bacharelado e de licenciatura tratando sobre o
pensamento cientifico ajuda os académicos e os professores a conviverem desde cedo com a
linguagem cientifica, como também ajuda, ao final do curso, na producao do trabalho final. Com

esse procedimento, a disciplina, além de manter sempre o seu programa de ensino atualizado no
decorrer dos semestres, estaria também enriquecendo o curriculo da escola (PROFESSORA 6).

Manter-se atualizado desde o inicio do curso com a linguagem cientifica possibilita
caminhar para a qualidade dos cursos de formacdo de profissional, porque, se 0s alunos e os
professores se atualizam, tendem a buscar novos conhecimentos através de estudos e de pesquisas
e, em conseqliéncia, poderiam revelar condi¢des para a busca de inovacdes pedagdgicas para
enriquecer a pratica curricular dos envolvidos.

Para o(a)s professore(a)s (3, 5, 6, 11), na atualizacdo dos programas de ensino das
disciplinas do curriculo novo, seria importante dar continuidade as reunides pedagdgicas com o
trabalho em grupo entre os professores mantendo proximidade com as éareas de conhecimento,
como aconteceu nas reunides sistematicas para a elaboracdo desse curriculo. Como mostra a

professora:

é uma grande falha da Instituicdo ndo dar continuidade as reuniGes pedagégicas para que 0s
professores possam ter um acompanhamento para as discussdes do programa de ensino, em
especial da elaboragdo das ementas. E um sentimento meu. Porque eu acho que o curriculo é
uma coisa tdo dindmica, que, a cada ano que passa, surge algo novo em relagdo ao ano anterior
(PROFESSORA 11).

As reunides pedagogicas sdo espacos importantes nas instituicGes de ensino e, quando
sistematicas, qualificam os conhecimentos escolares e enriquecem as relacdes académicas. E
fundamental a discussdo dessas ementas nas respectivas reunides, até porque, durante 0 momento
de implantagdo de um curriculo, muitas disciplinas ainda se encontram em processo de
organizacdo de suas ementas. E importante esse processo coletivo de discussdes das ementas,
visto que os professores, ao discutirem a elaboracdo das mesmas, tomam também conhecimento
das ementas do conjunto das disciplinas curriculares, favorecendo uma riqueza na pratica
curricular dos professores e na qualificacdo do curriculo numa visdo de totalidade.

Esses mesmos professore(a)s afirmaram ainda que, sem a existéncia das reunides
pedagdgicas sistematicas, poderdo acontecer mudancas a revelia da instituicdo. Por isso, eles

defendem que essa instituicdo se comprometa a dar continuidade a essas reunifes durante a
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implantacdo do curriculo, as quais possibilitardo contribui¢fes tedrico-metodologicas para a
elaboracdo das ementas a partir dos embates com os professores. Até porque é fundamental essa
continuidade das reunifes diante das provaveis mudancas na pratica pedagogica dos professores
que, a qual sem duavida, interferird no novo curriculo. Enriquece uma das professoras: “As
contradi¢des ideoldgicas e as diferentes historias de vida vivenciadas pela maioria dos
professores se refletem no curriculo dessa escola. Portanto, € imprescindivel a continuidade
dessas reunides como perspectiva de qualificacdo do curriculo” (PROFESSORA 11).

Em resumo, as reunides pedagdgicas sistematicas sdo espacos favoraveis para o trato do
conflito das idéias em detrimento das diferentes histérias de vida dos professores, momento
propicio para a discussdo das ementas e da qualificacdo da pratica curricular dos professores.
Essas préaticas qualificadas abrem possibilidades para os professores investirem na busca de
novos conhecimentos.

Esse curriculo novo, segundo o(a)s professore(a)s (3, 5, 10, 11, 12, 13 e 20), sofrera
alguns reajustes durante a sua implantacdo, consequéncia de um processo de mudanca na pratica
pedagdgica dos professores. As disciplinas-sintese necessitardo de uma reorganizacdo na
compactacdo dos conteddos, j& que juntaram duas em uma, como também precisariam da
organizacdo de um novo formato que vai requerer uma interagdo constante entre os professores.
Essa nova organizagdo disciplinar sofrera ajustes e avaliacdo no processo. Para que essa
organizacdo disciplinar possa ter uma ementa que realmente corresponda as novas perspectivas
do curriculo, seriam necessarios didlogos sucessivos com a presenca da maioria do corpo docente
nas reunides pedagogicas, 0 que contribuiria para uma elaboracdo qualitativa das ementas.
Reforca uma das professoras que existem diferencas entre o(a)s professore(a)s que estdo numa

mesma disciplina:

Podemos nos contrapor numa mesma disciplina, até porque ndo somos iguais, temos histérias de
vida diferentes e conhecimentos tedricos diferentes (...) Entdo, sentou na mesma sala, existem
possibilidades de conflitos. E o interessante é que os nossos conflitos sdo revelados na frente dos
alunos e, diante desse conflito revelando nossas diferencas, surgem novos elementos que
enriquecem o debate no grupo classe, ou seja, numa relacdo dialdgica professores e alunos a
partir das diferencas. Eu acho fantastico. Tivemos alguns desses conflitos muito interessantes em
sala de aula, revelando posturas e tendéncias diferentes entre a gente. Esse momento de embate
aponta para a necessidade de os professores estarem mais imbricados uns com o0s outros e,
sempre que possivel, ampliarem o debate nas reunides pedagogicas, procedimento que
possibilitaria uma riqueza na hora da elaboracdo do programa de ensino, em especial da ementa
(PROFESSORA 11).
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A riqueza dos debates oriundos da vivéncia dos professores e dos alunos nas disciplinas-
sintese revela possibilidades de pensar coletivamente em desenvolver experiéncias diferentes do
senso comum. Portanto, é fundamental para a pratica curricular dos professores a elaboracdo das
ementas dessas disciplinas. Para tanto, o debate sistematico entre os professores, nas reuniées
pedagdgicas, poderia ajudar a enriquecer ndo apenas a construcao e a atualizagdo dessas ementas,

mas tambem ampliar os lacos de convivéncia e de trocas de experiéncias entre os professores.

4.7 Condigdes Materiais do Trabalho Docente Escolar

Na discusséo sobre as condi¢cdes materiais para o trabalho docente, apontamos alternativas
para a realidade dos professores, isto €, para o trabalho cotidiano, com o intuito de melhorar as
referidas condicdes para possibilitar a realizacdo das inovacGes pedagodgicas na escola de

formagdo de profissionais de Educagdo Fisica

- Alternativas para o trabalho docente

As condigdes materiais na realidade dos docentes, nas Universidades Publicas, necessitam
de qualidade para qualificar as novas producdes académicas.

Os professores (10, 12, 13, 14, 16, e 20) defenderam que essa escola poderia melhorar as
condi¢cdes materiais para o trabalho docente, diante do crescimento académico que a referida
escola vem apresentando nesses Ultimos dez anos, investindo na reforma curricular dos cursos de
graduacéo e pos-graduacdo, como também na formag&o continuada dos professores. A qualidade
académica precisa andar junto com a qualidade das condi¢cfes de trabalho, para que haja uma
harmonia no crescimento qualitativo dessa escola nos cursos de graduacdo e de pos-graduacéo.
Exigir qualidade das condi¢gdes materiais é fundamental para se aproximar dessa harmonia. Para
tanto, segundo os professore(a)s, elas necessitam de mais investimento por parte da Direcdo da
escola e do Reitor dessa Universidade: melhoria dos recursos audiovisuais das salas de aula;
melhoria dos laboratorios; ampliacdo tanto da biblioteca como do acervo das referéncias; criacao
de boxe pessoal para atendimento aos alunos e estudos dos professores, entre outras. Comenta um

professor: “eu gostaria de ter meus livros, meu computador, na universidade, para preparar as
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minhas aulas, preparar a minha pesquisa, minha intervencdo na instituicdo (...)” (PROFESSOR
13).

As condicdes materiais de trabalho para o professor numa Instituicdo de Ensino Superior
que perspectiva qualidade no ensino, na pesquisa e na extensao, necessitam apresentar qualidade
no trabalho docente e discente. Mesmo porque seria dificil pensar na busca de uma qualificacao
coletiva na relacdo docentes-discente sem a existéncia das referidas condi¢cbes. E mais, € a
Universidade, l6cus do conhecimento sistematizado, que apresenta a sociedade 0s novos
conhecimentos decorrentes da produgdo cientifica intermitentemente nela realizada. Portanto, as
escolas de Formacdo de Profissionais de Educacdo Fisica precisam ter condigdes materiais para
galgar, dentre as suas producOes, as inovagdes pedagogicas necessarias para um ensino dessa
formacao.

Os professores (13 e 14) acrescentam que a melhoria das condigdes materiais de trabalho
visam a permanéncia dos professores na escola por mais tempo. Para tanto, a escola poderia
pensar em salas para todos os professores, para que eles se sintam em melhores condi¢cfes de
producdo. Iniciativa que poderia diminuir a auséncia dos professore(a)s na escola. Expressa um

dos professores:

... Eu acho até que o professor pode ter, vamos dizer assim, atuagdo profissional em outras
instituicdes. Mas ele preferiria estar aqui, se as condic¢des de trabalho que ele tivesse aqui fossem
melhores do que essas que sdo oferecidas em outros locais. Entdo, o professor, ele prefere, por
exemplo, trabalhar em casa, porque ele ndo tem o local que ele possa escrever, produzir, estudar,
atender a alunos e outros. E hoje, isso é uma realidade, a maioria das instituicdes que se prezam,
oferecem ao professor uma sala individual para o trabalho. E 0 minimo que a Instituicdo pode
oferecer como condigdo para o trabalho docente. Eu considero que isso é extremamente
importante (PROFESSOR 14).

O espaco de trabalho individual do professor na universidade permite a ele sistematizar as
suas producOes académicas, individualmente ou coletivamente, envolvendo professores e alunos
em: projetos de pesquisa, orientacBes de trabalho académico, estudos em grupos, reunides entre
outros, com o intuito de qualificar a sua produtividade, a qual se reflete na melhoria do ensino e
da extensdo. Portanto, é fundamental essa iniciativa nas universidades que buscam investir na
producéo docente e discente com qualidade. Nesse espaco de trabalho, podemos observar, entre

as produces, a realizacdo de inovagdes pedagdgicas que qualifiguem ainda mais o trabalho
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pedagdgico na relacdo docente e discente, enriquecendo, na pratica curricular, as producdes
académicas relacionadas ao ensino na formacéo de profissionais.

Destacam os professores (1, 8, 9, 12, 13, 16, 18, 19 e 20) que, hoje em dia, a escola tem
dificuldade para se expandir quer devido a auséncia de espaco fisico, quer devido as condic¢Bes
precérias das instalacGes de algumas disciplinas que se apropriam da préatica esportiva. Eles
acrescentaram a importancia que deve ser dada a conservacdo dos recursos materiais e das
instalacBes para a melhoria da qualidade do trabalho académico, porque sdo varios 0s usuarios
com habitos diferentes. Dentre 0s usuarios, 0s professores poderiam também ter o cuidado com o
patriménio publico, respeitando os recursos materiais durante o trabalho académico na

organizacao do trabalho pedagdgico. Comenta um dos professores:

Com o que ndo é seu, vocé pode ndo ter cuidado. I1sso € uma coisa complicada. Eu lido com os recursos
da ESEF-UPE com a responsabilidade maior do que com os que me pertencem. Porque eu estou
guebrando o que ndo é meu. E, a0 mesmo tempo, é meu na responsabilidade, mas ndo € meu na
propriedade. Eu ndo tenho a posse, mas eu tenho a obrigacdo e o compromisso de cuidar (PROFESSOR
13).

Tendo em vista a responsabilidade dos professores quanto ao uso dos recursos materiais
nas instituicbes publicas, podemos considerar de grande relevancia social, pois esses recursos sao
oriundos de uma parte do salario dos trabalhadores desse pais, inclusive dos trabalhadores
professores dessa universidade. Responsabilidade esta imbuida de comprometimento e de
consciéncia politica para a preservacao do patriménio publico. Se ele é preservado e cuidado pelo
menos por aqueles que os usam, j& teriamos ai um ganho na conservagdo dos mesmos. Além do
mais, a sua utilizacdo possibilita a producdo e a apropriacdo dos novos conhecimentos, por
qguanto, nesses espacos publicos de formacdo, os professores estdo ensinando algo novo,
pesquisando algo novo e extensinando algo novo, ou seja, nesse movimento dinamico, buscam-se
as inovagOes pedagdgicas que enriquecem a pratica curricular dos docentes e discentes dos

referidos cursos de formacéo.

4.8 A Formagéo Continuada dos Docentes

A formacdo continuada representa para 0s professores uma continua busca do

conhecimento, no sentido de melhorar a qualidade do ensino, da pesquisa e da extensdo nos



221

cursos de formacao de profissional em Educacdo Fisica, seja no bacharelado, seja na licenciatura.
Assim sendo, destacamos trés blocos para melhor explicarmos o entendimento dos professores
sobre a formacdo continuada: o primeiro bloco diz respeito ao que os professores entenderam
sobre a Concepgdo da Formacdo Continuada; o segundo revelou uma preocupagdo entre oS
professores sobre a auséncia de uma politica para a formacdo continuada por parte da Reitoria e
da propria escola; e o terceiro identificou a existéncia de grupos de conhecimentos estudados

pelos professores durante a formacéo continuada dos mesmaos.

- Concepcéo da Formacgao Continuada

A concepcdo da formacao continuada para os professores (10, 12, 13, 16) nao trata apenas
da obtencdo de titulos, isto €, da realizagdo de cursos de pos-graduagdo, mas também da
participacdo desses professores nos eventos cientificos e nas reunies pedagogicas realizadas pela
instituicdo, de forma sistematica, as quais oportunizam aos professores refletir, criticar e sugerir
durante a pratica curricular dos mesmos, na perspectiva de contribuir para a melhoria da
intervencdo dos professores no ensino, na pesquisa e na extensao, contribuindo para uma reflexao
sobre a pratica pedagdgica em servico num processo de continuidade. Desse modo, esses
professores compreendem a formacdo continuada em duas (2) dimensGes: a primeira, a da
titulacdo institucional, é entendida como aquela relacionada a obtencdo de titulos através da
participagdo dos professores em cursos de pos-graduacdo; e a segunda, a da formacéo
profissional, é entendida como aquela relacionada a formacdo dos professores em servico
coordenada pela escola.

Sera dada, aqui, uma maior énfase no estudo da segunda dimensdo, pelo fato de os
professores terem revelado que essa formagdo continuada em servigo foi diferenciada e
significativa entre os professores durante a reforma curricular da escola. Formagéo continuada
que possibilitou a participacdo dos professores nas reunides pedagdgicas sistematicas, nos

eventos cientificos e nos cursos sistematicos realizados pela escola. Expressa um professor:

Eu estou sentindo falta dos encontros pedagégicos. De ter um profissional que venha falar da
avaliacdo, sobre a universidade, sobre a pesquisa (...) um espaco constante de formagéo
continuada a partir desses encontros, os quais foram organizados pelos chefes dos departamentos
I e Il, pelo gerente da graduacédo, pela comissdo de sistematizacdo da reforma curricular (CSRC)
e pela divisao de apoio técnico-pedagdgico (DATP) (PROFESSOR 13).
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Essa formacdo continuada em servico, envolvendo paralelamente os professores em
eventos cientificos e em encontros pedagogicos sistematicos, faculta-lhes um crescimento
qualitativo na préatica curricular, em decorréncia de, ao aprenderem uma nova teoria, podem
aplica-la e avalid-la em servico. Procedimento que se diferencia do senso comum e permite um
salto qualitativo no processo de ensino.

Entendemos que essa nova concepc¢do de formacdo continuada vai além da obtencdo de
titulos, porque se encontra relacionada ao dinamismo das atividades realizadas na organizacao do
trabalho pedagdgico, seja ministrando aulas, participando das reunides regimentais, participando

de eventos cientificos, entre outros, os quais enriquecem a formag&o docente em servigo.

- Auséncia de uma Politica para a Formacdo Continuada

Os professores entenderam que existe a auséncia de uma politica para a formacao
continuada na ESEF-UPE de duas formas: a primeira se relaciona a titulacdo institucional (12
dimensdo da formacdo continuada) que acontece a partir de tomadas de decis6es individualizadas
dos docentes quando da opgdo para a realizagdo de cursos de Pds-graduacdo (Mestrado e
Doutorado). A segunda se refere a formacéo profissional (22 dimensao da formacao continuada)
que acontece por uma iniciativa coletiva a partir do interesse em discutir, continuamente, o
curriculo novo da escola.

Os professores (10, 12, 13 e 20) alegaram que séo boas as condi¢cbes para a formacdo
continuada pela titulagdo Institucional, uma vez que existe uma facilidade de liberagdo do
professor pela escola, mesmo sem uma politica clara de formacéo continuada nessa Instituicdo de

formacéo profissional. Acrescenta o professor 20:

Nesse processo, o professor encaminha a solicitagdo oficial ao seu respectivo departamento, para
a sua liberacéo total ou liberacdo com redugdo de carga horaria. Destaca-se que essa escola tem
incentivado os professores a realizarem suas pos-graduacdes, em nivel de mestrado e doutorado,
tomando por base os critérios estabelecidos pela Universidade de Pernambuco, como também os
critérios estabelecidos pelos departamentos da escola.

O encaminhamento dos professores para a realizagcdo da formagéo continuada pela titulacéo
institucional tem ocorrido, via departamento nessa escola, a partir de critérios ja estabelecidos

pela Universidade. Decisdo esta que tem relagdo com o apoio dado pela instituicdo, incentivando
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os professores a realizarem a pos-graduacéo. Trata-se, pois, de decisdo tomada sem base numa
politica para a realizacdo de pds-graduacao.

Segundo ainda esses professores, a liberacdo para titulacdo institucional quer dizer, para a
realizacdo de pos-graduacdo, segue respeitando os critérios da liberacdo total ou liberacéo
parcial. No caso da liberacdo total, os professores podem subsidiar de um programa a nivel
Federal, que incentiva o professor, através dos orgaos de fomento, a realizar a sua formacao
continuada (Mestrado ou Doutorado) recebendo bolsa de estudo, desde que atenda aos critérios
desses 6rgaos — 400Km para além da sua residéncia. No caso da liberacéo parcial, os professores
tém uma diminuicdo da carga horéria total de trabalho (40h), e uma parte da carga horéaria é
destinada a realizacdo do curso, seja Mestrado ou Doutorado. Essa liberacdo parcial é para
aqueles professores que realizam 0s seus cursos na propria regido em que residem. Contudo, para
os professores, esse segundo tipo de liberacdo dificulta os estudos na pos-graduagdo, pois o
professor continua diretamente ligado a instituicdo. Diante disso, um professor expressa a sua

posicao:

Na liberacho parcial, temos que participar das reunides regimentais, ministrar aulas na
graduacdo, orientar os trabalhos monograficos dos alunos, participar dos encontros de pesquisa,
participar tanto das pesquisas como dos grupos de pesquisa, participar do grupo de trabalho para
a construcdo do projeto de Mestrado em Educacdo Fisica e participar das comissdes, em
especial, da de curriculo (CSRC) (...) Eu participo desses trabalhos com dificuldade, porque eu
preciso estar me dedicando ao doutorado. Mas, em fun¢do do momento, a gente faz esse
sacrificio, corre mesmo, e vai. Tem que fazer, porque 0 momento ndo vai esperar, ele passa, 0
momento é esse, eu tenho que me sacrificar (PROFESSOR 13).

Na liberacdo parcial, o professor da instituicdo publica é liberado com um percentual da
carga horéria, tendo que conviver com os problemas do cotidiano da universidade. Além do mais,
sem direito a bolsa de estudo pelos 6rgdos de fomento a pesquisa. Nesse caso, muitos professores
se desdobram para a realizacdo da sua formacdo continuada. Esse fato revela a necessidade de se
rever a politica de pos-graduacdo ndo apenas nas Universidades, mas também junto ao governo
federal.

Acrescentam o(a)s professore(a)s (10, 14, 15 e 16) que sentem falta de informacdes,
orientagbes e linhas de aprofundamento para a realizacdo dos estudos em Pds-graduacédo
relacionados a Mestrado e a Doutorado, quer da pro-reitoria de pos-graduagdo e pesquisa, quer da
propria ESEF-UPE. Enriquece a discussdo uma professora:
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A auséncia de informagdes aos professore(a)s € decorrente da auséncia de uma politica de
formacdo continuada na Universidade e, em especial, da Escola Superior de Educacgdo Fisica.
Muitas dessas informacdes tratadas poderiam ser mais organicas, desde as opcBes por areas de
aprofundamento até os detalhes a respeito de bolsa de estudo (...) Alguns professore(a)s saem
para o doutorado sem nenhuma informag&o sobre o assunto... (PROFESSORA 16).

A auséncia das informacGes sobre a saida do professor para a formacgdo continuada pela
titulacdo institucional (pds-graduacdo) decorre também da auséncia de uma politica de pds-
graduacdo na universidade, razdo por que muitas vezes o professor toma algumas decisdes sem
conhecimento do processo como um todo, podendo o mesmo ter prejuizos académicos durante o
processo.

Refletindo a respeito da formacdo continuada pela formacéo profissional (22 dimensédo da
formacéo continuada), os professores (12, 13, 16) estudaram a elaboracdo de um instrumento que
refletia a organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores nessa escola. Esse instrumento foi
elogiado pelos préprios docentes, mas eles reconheciam que era complexo porque exigia
contetido e esséncia. Um dos professores explica como foi o procedimento utilizado pela escola

nessa nova experiéncia:

... Os professores elaboravam um plano de acdo docente (PAD) para o semestre, o qual
comunicava ao departamento as atividades académicas que seriam realizadas pelo professor
tanto na sala de aula como fora dela. E um outro documento, o relatério de agdo docente (RAD),
o qual relatava essas atividades académicas realizadas e planejadas, antecipadamente, pelo PAD.
Esses documentos exigiam do professor mais tempo para a elaboracdo e para a execucdo das
suas atividades planejadas. Essa sobrecarga aos professores acarretou a tomada de decisdo pela
maioria dos professores a respeito da ndo continuidade do referido instrumento, pois eles
preferiram o instrumento anterior que apenas solicitava as exigéncias mais administrativas.
Documento este que dava conta sé das questdes quantitativas, numéricas e ponto final. Entdo, eu
acho que o PAD e o RAD poderiam de fato ter ajudado na politica de formacdo continuada
(PROFESSOR 13).

Essa 22 dimensdo da formacdo continuada permitiu aos professores através do RAD e do
PAD, planejar, acompanhar, avaliar e relatar a sua prépria pratica curricular durante os semestres
nessa escola de formacao. Nesse sentido, todas as atividades realizadas pelos professores durante
0S semestres eram acompanhadas também pelo departamento, o qual tinha conhecimento
previamente da vida académica dos professores no desenrolar dos semestres. Esse processo de
formagéo continuada dos professores caminhou para a qualidade tanto desses professores como
dos alunos nos cursos de formacdo em Educacdo Fisica. E pode se considerar uma perda

académica a sua ndo-continuidade no processo de formacao.
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Nessa perspectiva de formacdo continuada, para os professores (12, 13 e 16), a escola
realizou um trabalho de formacdo continuada, em servi¢co, a partir da elaboracdo e da
sistematizacdo do curriculo novo, o qual envolvia a participacdo dos professores. Assim sendo,
foi a formacdo continuada a fonte principal da materializacdo do sucesso do curriculo novo.
Expressa um professor representante da comissdo de sistematizacdo da reforma curricular:
“Imagine sO a gente ter aqui uma formacdo continuada, ja vislumbrando a implantacdo desse
curriculo (...) Os professores estiveram envolvidos, a cada momento, trabalhando continuamente
na reforma curricular” (PROFESSOR, 12).

Essa formacdo continuada em servico possibilitou um crescimento qualitativo dos
professores, ao envolverem-se no processo, como também ajudou a qualificar o curriculo a partir
das discussdes sistematicas que 0 mesmo requeria.

Os professores (3, 10, 11 e 19) relembram a importéncia da participacdo nesses encontros
com os professores convidados de outras universidades durante a reforma curricular. Eles sentem
falta das palestras e dos debates com os profissionais convidados, como também dos cursos, das
oficinas e das trocas de experiéncias que envolveram os professores dos (02) dois departamentos.
Os encontros eram importantes porque os professores ndo ouviam apenas, mas eram sujeitos
ativos que dialogavam e trocavam experiéncias com o0s convidados. Enriquece uma das

professoras:

(...) preferiamos sempre que os profissionais convidados, de renome nacional e internacional,
tivessem conhecimentos sistematizados na area de educagdo fisica, na perspectiva de possibilitar
um debate qualitativo para enriquecer o curriculo da escola. Acho muito importante a gente ter
essas pessoas convivendo conosco. Que seriam pessoas para ajudar na sistematizagdo daquilo
gue a gente esta fazendo. Trazendo as experiéncias vividas em outros ambientes, como também
ouvindo as nossas experiéncias com o proposito de, juntos, trocarmos e divulgarmos (...)
(PROFESSORA 10).

A riqueza dessa experiéncia envolvendo os profissionais de outras institui¢oes,
convidados para debater temas relacionados ao curriculo, dialogando e trocando experiéncias,
ajudou a enriquecer a pratica curricular dos professores e, portanto, o curriculo dessa escola.
Momento rico para novos conhecimentos, porque os professores, a0 mesmo tempo que
participavam, se envolviam nos debates apresentando criticas e sugestdes, de forma dinamica,

para a construcdo do curriculo no qual estéo inseridos.
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As professoras (10 e 11) acrescentaram que sentiram falta nesses encontros de um
aprofundamento nas discussdes sobre a cultura popular do povo pernambucano, locus de
efervescéncia do conhecimento também da area de Educacdo Fisica. Para essas professoras, o
futuro profissional de Educacdo Fisica poderia se apropriar do conhecimento que a cultura
popular faz e promove todo dia. Os alunos continuam reproduzindo o que a industria cultural
coloca para a sociedade; enquanto isso, 0s professores, muitas vezes, ajudam a fortalecer essa

reproducdo sem apresentar uma perspectiva de superacdo. Comenta uma das professoras:

Eu acho que a idéia de cultivar a cultura popular no curso de formacdo de profissional de
Educacdo Fisica é importante, pois precisamos nos banhar nesse conhecimento. Despir-nos dos
preconceitos que sdo muitos (...) Paulo Freire foi buscar na cultura popular a esséncia do seu
método. E por que é um método tdo consagrado? E por que demorou muito a ser consagrado
aqui no Brasil? (...) Seu método tem significado e tem consisténcia para a pratica pedagdgica e
ele vem do que é mais simples - aprender do simples para o complexo. Entéo, as aprendizagens
acontecem na relacdo professores e alunos a partir do cotidiano (...) nos precisamos de um banho
da cultura popular, porque nos ajudaria a rever 0s nossos métodos e 0S NOSs0S conceitos
aplicados a formacdo dos profissionais de Educagdo Fisica. Assim sendo, os professores
comegariam a ter uma outra perspectiva para a sua formagao continuada (PROFESSORA 10).

A inclusdo da cultura popular nas discussfes sobre o curriculo € uma sugestdo importante
em detrimento da propria historia dos cursos de Educacdo Fisica, com os seus curriculos mais
voltados para a cultura européia e a americana do que para a cultura brasileira. Seria importante
que os professores conseguissem, nas reunides, incorporar a nossa cultura popular nos cursos de
bacharelado e de licenciatura no curriculo novo, até porque 0s nossos curriculos precisam receber
um banho da nossa cultura para revelar também a cara do povo nordestino.

Num dos encontros pedagogicos, os professores (1, 5, 6, 12 e 19) relembraram a riqueza
de conhecimentos durante a semana de mostra de experiéncias pedagogicas, na qual foram
trocadas experiéncias com os professores dos dois (02) departamentos, revelando as inovagdes
pedagdgicas realizadas de algumas disciplinas sintese do curriculo novo. Mostras interessantes e
significativas que aconteceram no inicio e durante o primeiro semestre de implantagdo desse

curriculo, com o apoio da escola. Um dos professores expressa a sua posic¢ao diante do fato:

O encontro sobre as praticas pedagégicas desenvolvidas pelas disciplinas do curriculo novo foi
muito interessante; nele cada professor relatou a respeito da sua disciplina; as coisas como eram
antes e como estdo ocorrendo nesse momento inicial do curriculo novo. Considero, ainda, que a
vida desse curriculo teria sempre que funcionar de forma dindmica, negociando junto aos
professores tanto os consensos como os dissensos. Esse procedimento, se fosse considerado na
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formacdo continuada dos professores, durante a implantago do novo curriculo, s6 enriqueceria a

sua materializagdo (...) Entdo, nesse momento de implantagdo do curriculo, seria importante
instrumentalizar uma politica de formacdo continuada para os professores, tendo em vista a
implantacdo desse curriculo novo, de acordo com o qual poderiamos trabalhar as nossas
experiéncias em sala de aula, as metodologias empregadas, os processos avaliativos, entre
outros. (PROFESSOR 12).

Instrumentalizar uma politica de formacdo continuada para a formagdo profissional (22
dimensdo da formacao continuada), durante a implantacao do curriculo novo, seria bastante rico
ndo apenas para os professes que foram subsidiados por inovacdes pedagdgicas apresentadas e
discutidas a partir dos eventos que, provavelmente, seriam realizados, mas também pelo
crescimento desse curriculo alicer¢ado na riqueza acumulada da préatica curricular dos professores

durante a formacao continuada.

- Grupos de conhecimentos discutidos na formagéo continuada dos professores

Esses grupos de conhecimentos foram sendo estruturados em decorréncia do retorno dos
professores de seus cursos de doutorado, os quais firmaram posi¢Ges ideoldgicas diante do
coletivo.

Segundo os professores (3, 5, 6, 12, 13,) a partir do incentivo da ESEF-UPE a formacao
continuada (12 dimensdo da formacao continuada), uma parte dos seus docentes comecou a se
aproximar de um grupo de conhecimento que visualizava na prética curricular dos professores as
linhas de intervencdo com especificidade prdpria. Esse grupo de docentes ndo é considerado pela
maioria dos professores como antagdnicos, porque, dentro da totalidade da Educacéo Fisica, séo

necessarios para dar conta da grandeza dessa area. Destaca uma professora:

Esse grupo investiga, na performance humana, a qualidade de vida. Grupo de conhecimento que
apresenta como conteddos a aptiddo fisica, 0 movimento humano, os esportes e outros, 0s quais
contribuem para revelar um antagonismo nos projetos de formacdo dos profissionais de
Educacédo Fisica no Brasil, em decorréncia da prdpria histéria da Educacdo Fisica nesse pais
(PROFESSORA 3)

Esse grupo de conhecimento é predominante nos cursos dos curriculos de formacéo de
profissionais de Educacdo Fisica, seja bacharelado ou licenciatura. Esse predominio se

materializa como hegemonico em decorréncia da histéria desses cursos no Brasil. Grupo de
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conhecimento que interfere, de forma muito forte e resistente, nas discussfes que perspectivam
mudangas. Contudo, ele esta presente no curriculo novo da escola, até porque a totalidade e a
dialogicidade estiveram também presentes na estruturacdo do referido curriculo.

Para uma outra parte dos professores, encontram-se, dois grupos claros de

conhecimentos:

O primeiro é identificado com um projeto superador — emancipatorio, o qual forma para a vida,
com base na subjetividade humana. O outro grupo € identificado como domesticador, no qual a
pessoa ndo tem um alto nivel de elaboragdo da conscientizagdo. A partir desses conhecimentos,
presentes na educacdo fisica revelam-se contradi¢des entre os docentes, as quais constituem uma
totalidade (Professor 13).

Os dois grupos sdo antagbnicos porque o primeiro entende a mudanca através da
emancipacdo da vida humana e o segundo ndo apresenta condi¢cBes de discutir as mudancas
porque lhe faltam as condigdes tedricas para a elaboracdo com consciéncia das suas producdes.
Contudo, eles fizeram parte, mesmo se contradizendo, do processo de construcdo do curriculo.
Até porque o respeito a totalidade, & realidade e as diferencas também esteve presente na
construcdo do referido curriculo.

A discussdo na ESEF-UPE entre esse(a)s professore(a)s foi importante para a reforma
curricular, pois as diferentes posicOes presentes nesses grupos de conhecimentos, entre 0s
professores, contribuiram para enriquecer o lécus da Educacao Fisica. Com isso, eles discutiram
durante mais de 5 (cinco) anos aprendendo um com o outro, estabelecendo nexos e relagdes.
Muitos acreditaram que a relacdo da construcdo do curriculo foi dialégica, porque os professores
compreenderam que o movimento da realidade da educacdo fisica se compde da dinamicidade, da
historicidade e das contradigdes. Acredita-se que nas discussdes com o0s professores, a vertente
mais difundida foi a critica, porque ela defende uma melhor qualidade de vida para a maioria da
populacdo e oportuniza aos académicos e professores dessa escola distanciar-se do sentido
fragmentado do conhecimento para estabelecer os nexos de relagdes com a totalidade. Uma

professora expressa a sua vivéncia:

Na minha condi¢do de professora, espero a cada dia estar mais fluente no conhecimento que
passo para os meus alunos (...) eu procuro falar mais proximo daquilo que eu vivencio, estudo e
pesquiso para transformar a teoria critica em concretude. Ai eu consigo, mesmo dentro da sala de
aula, da minha cidade, do meu estado, organizar minimamente o pensamento. Mas eu espero um
dia ficar mais fluente ainda para poder contribuir mais com a formagdo dos profissionais de
Educacdo Fisica (PROFESSORA 3).



229

A posicéo critica revelada pela professora possibilita uma reflexdo nas nossas agdes académicas,
para ndo pararmos de estudar, estarmos sempre em busca de conhecimentos novos, para

podermos qualificar a nossa pratica curricular e assim poder buscar novos conhecimentos.



230

COMPREENDER AS POSSIBILIDADES DE INOVACOES PEDAGOGICAS NA
FORMAGCAO DE PROFISSIONAIS

Propusemo-nos a conhecer a pratica pedagogica nos cursos de formacao de profissionais
de Educacdo Fisica que se apresentam com perspectivas inovadoras, a partir dos elementos
estruturadores da organizacdo e da dinamica do trabalho pedagbgico, para, com isso,
compreendermos as possibilidades de inovagdes pedagdgicas na formacdo do profissional de
Educacao Fisica.

Com base na analise dos dados levantados nos documentos, nas entrevistas e a luz do
referencial teorico, identificamos a dindmica do curso e os tracos essenciais do processo de
formacgdo de profissionais de Educacdo Fisica na Escola Superior de Educacdo Fisica da
Universidade de Pernambuco.

Os saberes mobilizados, construidos e vivenciados pelos professore(a)s nas escolas de
formacdo, através de uma agdo comunicativa, podem apontar indicadores para a construcdo de
um novo curriculo com tracos inovadores. A existéncia de debates constantes, a troca de idéias e
de argumentos propicia aos professores chegar a algumas conclusdes a respeito do curriculo com
esses tracos inovadores. Os didlogos fundamentados pela influéncia do contexto em que o0s
professores vivem, permitem transformar os pensamentos antes individuais em pensamentos
coletivos dando origem a novos saberes, a novos questionamentos e a novos dialogos. E assim,
com base numa postura critica contextualizada, juntos, analisam, constroem, reformulam e
descobrem novas conclusdes sobre o curriculo.

A realizacdo de reunides sistematicas nas escolas de formacéo de profissionais possibilita
uma dindmica diferenciada para enriquecer a pratica curricular dos professores, momentos de
envolvimento dos mesmos nas discussdes e reflexdes coletivas que podem caminhar para a
qualidade da reforma curricular de uma escola, a partir de um trabalho coletivo construido com a
participacdo da maioria. Procedimento que ndo apenas enriquece os debates, mas também aponta
possibilidade de continuidade das discussfes que sdo incrementadas das inquietacOes, das
duvidas, das contradicdes e das sugestdes.

A realizacgdo de leituras e debates com base em uma realidade oportuniza aos professores
incrementar a construcdo de um curriculo fundamentado na prética pedagdgica vivida pelos

mesmos. Consideramos importante esse processo diferenciado de construcdo, ou seja, um
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curriculo que toma por base a realidade da pratica curricular dos professores. Procedimento que
caminha para uma pratica dialdgica que respeita a opinido de todos os envolvidos no processo,
isto é, uma préatica curricular humana. Postura coletiva que se preocupa, numa reformulacao
curricular, com aqueles que fazem e vivem o curriculo, respeitando a realidade dos que fazem a
pratica pedagdgica. Nesse respeito com o humano, a fala e a comunicacdo dos professores
ganham um destaque na relacdo dialégica porque eles e seus alunos sdo seres humanos que
também intervém no mundo, na intencdo de melhorar a sua qualidade de vida. Portanto, dialogar
e intervir faz parte do processo de busca de novos conhecimentos nas relagdes entre os
professore(a)s-aluno(a)s.

E importante refletirmos que a nova forma de pensar o conhecimento n&o acontece somente
qguando da escolha dos cursos que vdo compor um curriculo, mas pela sua consisténcia tedrica
embasada numa tendéncia humana e numa abordagem pedagdgica de pensamento critico,
concepgdo que aponta para uma Educacdo Fisica como area de conhecimento e como campo
profissional. Os professores dos cursos de formacgéo, quando concebem essa nova concepc¢éo de
formacdo do profissional de Educacdo Fisica, podem avancar em relacdo aos seus curriculos.
Essa formacdo assente no humano e no pedagdgico se afasta, vai além de uma formacdo técnica
que se preocupa apenas com o campo profissional, porque ela reconhece a importancia desse
conhecimento para a formac¢ao humana.

Essa dindmica de apreensdo e troca de conhecimentos permanentes entre professore(a)s-
aluno(a)s é fundamental para que o curriculo possa ter vida na escola. Portanto, a medida que
professore(a)s-aluno(a)s se relacionam, se reconhecem e trocam informagdes entre eles, as
relacdes humanas dialdgicas no espaco de trabalho se ampliam.

Consideramos importante para o contexto aula a dindmica que busca a troca e a apropriacao
de novos conhecimentos pelos professores e seus alunos. Para tanto, sugerimos, na busca desses
novos conhecimentos, considerar duas abordagens para a realizagdo das inovagfes pedagdgicas:
a primeira é aquela que inova a partir de um processo planejado e continuo do conhecimento; é
proposto pelo professor em conjunto com os alunos; apresenta referéncias tedricas que sustentam
uma experiéncia contextualizada; delimita um tempo que varia entre uma unidade de ensino e um
semestre, esse tempo de realizacdo é importante para garantir que a inovagdo pedagogica possa
contribuir com conhecimentos de qualidade para a formacdo do profissional durante o processo

das aprendizagens e apresenta um maior controle com a sistematizacdo do conhecimento. A
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segunda abordagem esta relacionada com as inovacGes que acontecem, na maioria das vezes,
assistematicamente, num periodo curto de tempo, muitas vezes em uma aula ou até mesmo
estendendo o tempo para uma unidade de ensino, sem desconsiderar a sistematizacdo e a
contextualizacdo do conhecimento. Essas duas abordagens de inovacdes pedagdgicas contribuem
para incrementar os contetdos tratados pelos professores e seus alunos nas aulas.

A realizacdo de inovagdes pedagdgicas na sala de aula entre os professores aponta para uma
reformulacdo curricular, porque existe crescimento no processo das aprendizagens diante do
interesse do coletivo em estudar, investigar, pesquisar, tanto individualmente como
coletivamente, contribuindo assim para enriquecer a pratica curricular dos mesmos e, em
consequiéncia, contribuir para a mudanca curricular. Nessa relagdo dialogica de aprendizagem,
busca-se novos conhecimentos escolares, 0os quais podem enriquecer o debate a respeito da
reforma curricular nas escolas de formacéo.

Esse trabalho coletivo, que respeita e considera 0s novos conhecimentos escolares, pode
apresentar uma rica aprendizagem na formacéo, na qual o dialogo e a sistematizacdo, ao estarem
presentes nesse processo, ajudam a incrementar a pratica curricular desses professores. Portanto,
um curriculo que perspectiva avancar, ou seja, ser um curriculo critico e inovador. E fundamental
na discussao coletiva compreender e respeitar 0s novos conhecimentos escolares que sao tratados
pelos professores nos novos cursos, porque, alem de enriquecer as aprendizagens, gera uma
cumplicidade e uma responsabilidade de todos os professores quanto a esses conhecimentos
escolares tratados nos curriculos dos cursos de formag&o de profissionais de Educacéo Fisica.

Os professore(a)s ampliam os conhecimentos escolares, a propor¢do que materializam as
suas disciplinas individualizadas em disciplinas-sintese, as quais correspondem a varios
agrupamentos de conteudos, podendo se aproximar, reconhecer suas interfaces e suas
correlagGes, sendo a canalizagdo dos conteddos por mais de um professor numa mesma sala de
aula, gerando, numa relacdo dialdgica, conflitos, contradicGes e, portanto, um crescimento
qualitativo na disciplina. Disciplina considerada como uma acdo interdisciplinar, expressando
uma outra concepcao epistemoldgica para os curriculos dos cursos de formacdo de profissionais
de Educacéo Fisica.

Essa nova concepcdo permite uma rediscussdo entre os professores sobre 0s papéis que
assumem nessas disciplinas, porque ndo mais existira um dono da disciplina e, sim, um conjunto

de professores que vai qualifica-la a partir das correlacdes dos seus conteldos que, em
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conseqiiéncia, contribuirdo para uma nova perspectiva de curriculo. Essas disciplinas assumem
uma outra dindmica em sala de aula, na medida em que os professores estdo sendo
constantemente avaliados pelos proprios colegas professores e pelos alunos. A partir dessas
avaliacfes os seus contedos, os professores e o curriculo estdo a0 mesmo tempo caminhando
para um processo de qualificacao.

Com a opcdo pelo curriculo das disciplinas-sintese, € possivel superar a superposicdo de
conteddos que ocorre, principalmente, com as disciplinas técnicas esportivas em outros
curriculos, os quais contemplam as modalidades esportivas e ndo o fendmeno esportivo,
tornando, muitas vezes, os contetdos repetitivos nas disciplinas individualizadas. Com as
disciplinas-sintese, o0s professores das modalidades esportivas passariam a estudar as
caracteristicas, as regularidades e as peculiaridades do fendmeno esportivo e, assim, poderiam
juntar as diferentes modalidades e agrupar os diferentes conhecimentos da mesma modalidade.

Reconhecemos, entretanto, que trabalhar com esse novo formato de disciplina ndo é uma
tarefa facil para o(a)s professore(a)s, até porque muitos dele(a)s, com base em outros curriculos,
ministraram por muito tempo as disciplinas individualmente e, de repente, tém que discutir
juntos 0os mesmos conteldos durante um semestre. Portanto, sugerimos que os professores
participem com freqiiéncia das reunides pedagodgicas promovidas pelas suas instituicGes, para
debater sobre a disciplina e também sobre as leituras que aprofundam o assunto.

Recomendamos a continuidade das reunifes pedagdgicas sistematicas também durante a
fase de implantagdo do curriculo, com o intuito de garantir essa continuidade dos embates
coletivos, tendo em vista algo novo para a escola, até porque o curriculo € dindmico, em
construcdo permanente, com possibilidade de crescimento, especialmente quando no processo de
implantacdo na escola, ou seja, na confrontagio com uma nova pratica. Momento em que
aparecerdo outras davidas e outras inquieta¢fes a partir da vivéncia dos professore(a)s-aluno(a)s,
vivéncias que estariam contribuindo com o crescimento desse curriculo novo, revelando novos
conhecimentos oriundos da realidade concreta.

Essas reunides pedagdgicas sdo espacos importantes para as instituicbes de ensino e,
quando sistematicas, qualificam os conhecimentos escolares e enriquecem as relagGes
académicas. Nelas também é importante que se discutam as ementas do programa de ensino das
disciplinas nas respectivas reunides, pois, durante 0 momento de implantacdo de um curriculo,

muitas disciplinas ainda se encontram em processo de organizacdo de suas ementas. Entendemos
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que a ementa é um dos componentes mais importantes do programa de ensino, visto que ela tem
uma relagdo muito proxima com o curriculo da escola. A ementa é uma espécie de compreensédo
consensual para a disciplina. Durante o0 processo coletivo de discussdes e elaboracbes das
ementas, o0s professores tomam também conhecimento das ementas do conjunto das disciplinas
curriculares, o que proporciona uma riqueza na pratica curricular dos professores e na
qualificacédo do curriculo numa viséao de totalidade.

Ao confrontar com a realidade as disciplinas do primeiro periodo de um curriculo novo
para os cursos de graduacdo, sugerimos que elas sejam ministradas, inicialmente, por aqueles
professores que estiveram presentes nas reunides pedagodgicas sistematicas, ou seja, 0S mais
envolvidos no processo de construcdo do curriculo, até porque teriam mais experiéncias para
lidar com os problemas a priori que iriam aparecer nesse momento de implantacdo, passando as
experiéncias para 0s outros professores que assumiriam 0s semestres seguintes

Mesmo considerando a riqueza dessas reunifes pedagodgicas durante a construcdo e a
implantacdo do curriculo novo, as instituicdes precisam se prevenir quando da auséncia de
algum(a)s professore(a)s nessas reunides. Auséncias que podem acarretar problemas para um
coletivo de professores que fregiientam sistematicamente as referidas reunides, considerando que
0s ausentes também estardo envolvidos na mudanca do curriculo, até porque essa acao coletiva
vai ajudar os professores a compreenderem uma nova estrutura curricular, como, por exemplo, as
disciplinas-sintese. A participacdo dos professores ¢ fundamental durante todo o processo de
construcdo e de implantacdo do curriculo, caso contrério, terdo dificuldades de acompanhar as
mudancas resultantes de um trabalho coletivo. Por outro lado, é importante encontrar estratégias
que estimulem os professores a conviver com a nova proposta de curriculo, deixando claro que a
sua presenca também € importante para a construcdo, mesmo que eles tenham dificuldades de
compreender a l6gica como o curriculo foi estruturado numa perspectiva do trabalho coletivo,
isto €, numa perspectiva critica. Nas Construcdes coletivas, é imprescindivel que os professores
compreendam que existem contradi¢des entre eles, as quais enriquecem 0 processo a partir das
diferencas das idéias e das reflexdes sistematicas, podendo surgir novos encaminhamentos que
enriquecerdo o processo. Quanto maior o envolvimento daqueles professores ausentes nas
reunies, maior sera a sua compreensao da nova concepg¢do de um curriculo

Diante de uma reformulacdo curricular que perspectiva inovacdes pedagogicas, €

importante existir um investimento da Instituicdo na realizacdo da formacdo continuada dos
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professores em servico através de palestras, de encontros e de cursos, 0s quais possibilitam a
aprendizagem de novos conhecimentos para a busca da qualificacdo de suas praticas curriculares.
Iniciativa que pode ampliar o envolvimento do(a)s professore(a)s na escola e durante os debates a
respeito da reforma curricular. Assim, a formacdo continuada realizada coletivamente em servico
busca, além dos novos conhecimentos apreendidos, através da troca de idéias e de experiéncias,
um maior comprometimento e envolvimento desses professores com a reforma curricular. Dessa
forma, podem ir em busca de novas concepcdes de ensino, possibilitando-lhes elaborar e
reelaborar criticamente 0s conhecimentos escolares a serem transmitidos na préatica curricular na

relacdo professore(a)s-aluno(a)s. Diante dessa perspectiva, sugerimos que os professore(a)s:

01. Leiam constantemente para qualificar a sua agdo pedagdgica junto aos educandos, como
também para a sua prépria atualizacdo nas referéncias e, assim, enriquecam tanto a elaboracéo

dos seus projetos na escola como o processo de ensino-aprendizagem;

02. Estudem e pesquisem juntos, trocando experiéncias entre eles, criando projetos de pesquisa,
visitando outras escolas de formacdo, para troca de experiéncias, e convidem os professores de

outras escolas para proferir palestras ou relatar as suas experiéncias;

03. Reflitam constantemente sobre si prdprios, submetam-se a autocritica, a critica dos outros
professores e avaliem sempre suas acGes em relagdo com as anteriores, na perspectiva da
qualificacédo do seu ensino.

Entdo, quanto maior o investimento na formacdo continuada dos professores, mais
qualificada serd a sua pratica curricular e maiores serdo as possibilidades de existirem inovacdes
pedagdgicas na organizacdo do trabalho pedagdgico do(a)s professore(a)s. Assim sendo,
estaremos também qualificando as reformas curriculares das escolas de formacéo de profissionais
de Educacdo Fisica.

Quando da opgéo das escolas em suas reformas curriculares pelos cursos de bacharelado e
de licenciatura, consideramos importante atentar para a presenca da acdo pedagdgica nos dois
cursos. Essa acdo pedagdgica, existente nos dois cursos, pode afastar a visdo dicotbmica de que
sO o licenciado tem a acdo pedagdgica e o bacharel, uma acdo mais técnica ou de pesquisa. Essa
acdo é importante porque ela esta relacionada a uma agéo sistematica com intencionalidade e com

perspectiva para uma formagdo humana. Contribuicdo esta significativa para a formagdo dos
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futuros profissionais de Educacgédo Fisica, até porque a acdo pedagdgica enriquece e qualifica o
ensino e as aprendizagens, qualificando os conhecimentos escolares, como também possibilita
uma formacdo humana. Guiar uma pessoa menos experiente do que outra, huma determinada
situacdo, é uma dimensdo pedagogica. Consideramos como ponto de reflexdo que: O bacharel
também vai lidar com a formagdo humana das pessoas; a omissdo dessa acdo pedagdgica se
encontra também em outras instituicdes, mesmo porque as determinacées do MEC desvalorizam
a dimensdo humana e social, as quais sdo importantes para a formacdo dos alunos; na escola
existe uma intervencdo pedagOgica que contribui para a apropriagdo, socializagdo e
sistematizacdo do conhecimento.

Acreditamos que essas reflexdes possam contribuir para o debate coletivo dos professores
em suas instituicbes diante da presenca da acdo pedagdgica no curso de bacharelado. A decisdo
pode apontar um salto qualitativo na histéria dos curriculos dos cursos de bacharelado e de
licenciatura, até porque a historia desses cursos toma por base uma abordagem empirico-
analitica, isto €, estdo voltados para a perspectiva da técnica e do rendimento esportivo que se
contrapdem a uma abordagem critico-dialética, a qual se aproxima de uma pratica curricular
humana dos professores e proxima das realidades. A discussdo dessas abordagens, entre 0s
professores, torna-se relevante porque elas se refletem na prética curricular humana professores e,
em especial, nas salas de aula e nos curriculos dos cursos. Portanto, ao destacarmos a abordagem
critico-dialética presente na acdo pedagogica, teremos uma pratica curricular na relacdo
professore(a)s-aluno(a)s voltada para o didlogo, para as criticas e para as transformacoes,
refletindo num curriculo critico que respeita as realidades.

Nas reformas curriculares atuais vem acontecendo uma superacdo do paradigma da
aptiddo fisica relacionado com a abordagem empirico-analitica. Esse Paradigma norteou 0s
curriculos de formacdo de profissionais de Educagdo Fisica nas décadas de 80 e 90. Essa
superacdo vem ocorrendo, principalmente, nos cursos de bacharelado que tratam dos campos de
aplicacdo do Desporto, da Saude e do Lazer, porque tomando por base um curriculo humanista,
contribui tedrica-metodologicamente para se distanciarem do referido paradigma voltado para o
tecnicismo, 0 mecanicismo, a fragmentacdo e a dicotomia e se aproximarem de um outro
paradigma para a Educacdo Fisica que perspective compromissos sociais mais amplos e

contextualizados historicamente. Essa evolucdo epistemoldgica aponta para a construcdo de um
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curriculo preocupado com a qualidade no campo profissional e com a atualidade do
conhecimento.

Uma outra preocupacdo, na atualidade, sobre reformas curriculares, tem sido com a
producdo técnico-cientifica nos curriculos dos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica, seja no
bacharelado, seja na licenciatura, em decorréncia de que muitos alunos saem desses cursos sem
interesse pela producdo técnico-cientifica. As novas perspectivas curriculares tém apontado
interesse na formacdo de alunos criticos do conhecimento cientifico. Para tanto, os curriculos
novos tém contemplado a disciplina Iniciagdo ao Pensamento Cientifico, distribuida, ao longo do
curso, em 03 (trés) semestres, mantendo contato com a producdo cientifica ja nos primeiros
periodos do curso. E para enriquecer essa producdo cientifica, € importante que os professores
articulem o seu conteudo especifico com a producdo cientifica, através de temas transversais,
mantendo articulagdes com as disciplinas durante todo o curso. Recomendamos uma discusséo
com os professores do curso para uma orientacao didatico-metodoldgica sobre como distribuir os
conteddos dessa disciplina nos trés semestres, como também recomendarmos que os professores
estudem a articulacdo dos contetdos das disciplinas, via tema transversal, com a tematica
produgdo do conhecimento. Dessa maneira, todos os professores e alunos estariam
transversalmente envolvidos com a producdo técnico-cientifica na escola. Perspectiva pedagogica
que possibilitaria um maior interesse dos alunos pela producdo técnico-cientifica durante a sua
formacéo académica.

Implementando a discussédo, os professores trabalnam com a pesquisa realizada na sala de
aula, a pesquisa escolar que procura atender aos interesses pedagdgicos de uma determinada
disciplina curricular. Pesquisa escolar que nao pode ser confundida com uma pesquisa cientifica,
que requer em sua metodologia métodos e instrumentos cientificamente mais aprofundados.
Contudo, ao serem desenvolvidas em salas de aula, elas enriquecem ndo apenas 0s conteldos das
disciplinas, mas também levam os alunos a se inquietarem com o mundo da pesquisa cientifica.
Tal procedimento vai amadurecendo e incrementando o interesse dos alunos pelo mundo do
trabalho cientifico, mesmo porgue as disciplinas podem extrapolar esses trabalhos desenvolvidos
para os encontros cientificos e para os laboratorios de pesquisa existentes nas escolas de
formagdo. Com isso, consideramos relevante para o trabalho académico dos professores a
realizacdo da pesquisa escolar, buscando incentivar a producdo de textos a partir das experiéncias

vividas e a extrapolacdo dos mesmos nos encontros cientificos. Sdo acGes que possibilitam
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dinamizar, enriquecer e flexibilizar o ensino nos curriculos dos cursos de formacdo dos
profissionais de Educacéo Fisica.

Esse dinamismo que faz parte da pratica curricular dos professores e que reflete no
curriculo, atualiza o projeto politico-pedagdgico em construcdo nas escolas de formagéo.
Consideramos que ele se encontra em construcdo porque tem vida, é dindmico, é a¢do, € organico
e corresponde ao que estd acontecendo na organizagdo e na dinamica do trabalho pedagogico dos
professores. Acreditamos nas seguintes acdes académicas que contribuem para esse dinamismo
na préatica curricular: a acdo pedagdgica presente nos curriculos dos cursos de bacharelado e de
licenciatura; a existéncia das disciplinas-sintese no curriculo; a producdo técnico-cientifica
importante na formacdo; a formacdo continuada dos professores; o trabalho coletivo; e as
reunides pedagogicas sistematicas durante a construcdo e a implantacdo dos curriculos.

Para a materializacdo dessas a¢des, sugerimos uma postura critico-dialdgica dos docentes e
dos discentes durante a formacdo profissional, procurando contextualizar, além da histdria local,
as caracteristicas sociais, politicas e econémicas vividas durante o projeto politico-pedagdgico
em construcdo. Para tanto, precisamos pensar na atuagdo e na formacdo e ndo apenas no campo
profissional. As universidades publicas precisam como propésito, além de preparar os futuros
profissionais para o campo profissional, produzir um conhecimento que seja util & vida das
pessoas. Essas universidades precisam se preocupar em respirar o conhecimento, em levar os
seus alunos a sentirem prazer em estudar e em pesquisar. Contribuicbes pedagogicas que
permitem ensinar com qualidade e produzir novos conhecimentos numa relacdo dialdgica entre
professores e alunos. Assim sendo, estariamos nos distanciando de um ensino do contetdo pelo
conteddo e nos aproximando de um ensino reflexivo e produtivo. Postura académica que
enriquece a pratica curricular dos professores e dos alunos num novo processo coletivo de ensinar
e de aprender. Tais contribui¢cGes académicas evidenciam uma riqueza para o curriculo da escola
que, consequentemente, atualiza o projeto politico-pedagdgico em construcao nas escolas.

Os professores, em suas praticas curriculares, podem buscar nessas realidades um
movimento organico, uma realidade dindmica que perspective uma formacdo humana para um
projeto de vida com intencionalidades superadoras. Portanto, para que esse movimento Vvivo
possa se materializar, o didlogo precisa ter um papel fundamental o de captar esse movimento
presente na realidade. E nesse movimento de conciliagdes e de contradigbes que se constroem as

inovacOes pedagogicas nas praticas curriculares dos professores, as quais enriqguecem 0s
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curriculos novos e atualizam os projetos-politico-pedagdgicos em permanentes construcdes nas

escolas de formacéo de profissionais em Educacdo Fisica.
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APENDICE 01

- A Escola Superior de Educacéo Fisica da Universidade de Pernambuco

A Escola Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco foi uma das
primeiras escolas de Educacdo Fisica do Brasil e a primeira do Norte e Nordeste a ser criada,
num momento histérico em que recebeu forte influéncia: dos militares, uma vez que, na época,
os primeiros professores de Educacdo Fisica eram cadetes e oficiais oriundos da primeira Escola
de Educacdo Fisica que era do Exército; dos métodos europeus, em especial o francés que era
orientado nos principios fisiologicos dos seres humanos; e da primeira Escola Nacional de
Educacdo Fisica para civis, no Rio de Janeiro, a qual formava os profissionais a partir dos
conhecimentos médicos, militares e esportivos (Ferreira Neto, 1996). Tais influéncias
repercutiram no curriculo de formacdo de muitas escolas criadas no Brasil nessa época e em
outras épocas. E importante destacar que a ESEF-UPE, mesmo revelando ainda em seu curriculo
um reflexo dessa histéria, vem apontando um crescimento curricular para a formacdo de
profissionais de Educacéo Fisica.

No cenario nacional, a Educacdo Fisica se delineava de maneira expressiva e significativa,
tendo em vista a preocupacdo emanada da legislacdo, bem como da aceitagdo e do gosto popular.
Deterno-nos-emos, contudo, em como a Educacdo Fisica ia se apresentando no Estado de
Pernambuco.

Em 1931, segundo a Escola Superior de Educacdo Fisica (ESEF) (1965), quando novas
realidades educativas se impunham, o governo pernambucano considerava importante a
Educacao Fisica para a formacao integral do povo nordestino. Assim sendo, resolveu destacar a
Educacdo Fisica como uma agdo educativa, mostrando, através de medidas progressistas, o valor
da prética educativa do exercicio fisico como meio de aperfeicoamento da raca.

Essas medidas vieram reforcar o desejo de todos aqueles que trabalhavam naquele setor e
apoiar os esforcos dos médicos especializados em Educacdo Fisica, pela Escola de Educacéo
Fisica do Exército, que, em vdo, procuravam provar, através de seus trabalhos escritos,
monografias, publicacbes em revistas, relatorios, etc., a deficiéncia dos tipos fisicos dos escolares
pernambucanos e pregavam a necessidade urgente e inadiavel da pratica organizada e sistematica

da Educacéo Fisica como meio de prevencdo, se ndo da correcdo das anomalias fisicas existentes
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naqueles escolares, mostrando a necessidade premente da criacdo de uma escola que se destinasse
a formacéo de pessoal especializado naquele setor que, até entdo, era preenchido por monitores,
nomeados, a titulo precéario, para suprir as lacunas existentes.

Inaugurava-se, assim, no ano de 1940, com o Decreto-Lei n° 487, no Estado de
Pernambuco, sob os auspicios do Departamento Técnico de Educacdo, diretamente subordinado a
Secretaria do Interior e Justica, o Curso Normal de Educacdo Fisica, embrido da atual Escola,
destinado a formacdo de professores especializados naquele setor educativo.

A aula inaugural do Curso foi ministrada pelo senhor Dr. Nilo Chaves de Brito Bastos, no
prédio da antiga Escola Normal de Pernambuco, no Parque 13 de maio, assistida por quantos
praticavam e admiravam a educacéo fisica no Estado.

Precariamente, no local onde fora ministrada a aula inaugural, instalou-se o Curso, logo
depois transferido para o Colégio Eucaristico e, em seguida, para a Escola Técnica do Recife.

A Escola de Educacdo Fisica, como passou a ser chamado o Curso, Unica do Norte e
Nordeste no seu género, em principios de 1941, transferiu-se para a Avenida Portugal, 84, onde
permaneceu durante o longo periodo de 10 anos, ndo obstante as condi¢des precarias do edificio.

Foi seu primeiro diretor o senhor Dr. Nilo Chaves de Brito Bastos, grande idealista pela
causa da educacdo fisica em Pernambuco que, com seu idealismo, tornou realidade o velho
anseio de todos os professores de educacdo fisica, qual seja transformar a antiga Escola de
Educacao Fisica em Escola Superior de Educacdo Fisica o que ocorreria em 1946.

A partir da criacdo da Escola de Educacgdo Fisica, intensificou-se o esfor¢o para dar a
educacao fisica de Pernambuco o destaque que ela merecia.

No ano de 1941, o governo do Estado cria a Diretoria de Educacéo Fisica Escolar a qual
foi incorporado imediatamente, o Curso de Educacdo Fisica criado no ano anterior. Em 1944, o
Interventor Federal do Estado, o professor Agamenon Magalhées, procurando melhorar as
condicbes do ensino da educacdo fisica e estimular os seus professores, acrescenta ao
regulamento de educacéo fisica vigente determinadas e marcantes medidas.

Em 1946, o governo federal reconhece o Curso Normal de Educacdo Fisica. E no dia 15
de maio do mesmo ano, € criada a Escola Superior de Educacédo Fisica de Pernambuco, ainda sob
a direcdo do Dr. Nilo de Brito Bastos, mantendo, além do Curso Superior, o Curso Normal de

Educacao Fisica, antigo curso Normal, organizado em 1940, e o Curso de Ginastica Ritmica.
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Jano ano de 1951, a Escola muda de sede em face da precariedade das instalacdes que até
entdo utilizava. Ocupa um prédio alugado, a Rua D. Benvinda, 449, no bairro da Madalena; a
nova sede oferecia condi¢cdes de trabalho bem melhores, com areas externas amplas e mais
adequadas a pratica esportiva.

Em 1953, é reconhecido o Curso Superior de Educacdo Fisica Feminina, pelo Governo
Federal. Esse curso de Licenciatura Plena foi reconhecido pelo Decreto Presidencial de n°
34.639/53, publicado no D.0. U de 01/04/53, que autorizava a entdo FESP (Fundacédo), hoje
integrada & UPE, a ministrar o curso. Essa foi a primeira faculdade direcionada a Educacdo Fisica
no Nordeste e a segunda do pais.

No ano de 1957, a Escola muda-se novamente, ocupando a casa a Rua Dom Bosco, 677,
na Boa Vista, também em virtude de ameaca de desabamento da sede anterior. Nesse prédio, a
Escola, sob a direcdo do Dr. Alvaro Ferraz, estendeu o seu Curso Superior a alunos do sexo
masculino, devidamente autorizado pelo Ministério de Educacdo e Saude. Nesse periodo,
surgiram perspectivas para a construcdo de uma sede modelo na Rua da Aurora, nos terrenos do
Saneamento do Estado. O projeto foi feito e aprovado pelos 6rgaos competentes da SENEC, do
DoPS e do MEC, mas surgiu uma dificuldade de ultima hora, uma incompreensao injustificavel
da Prefeitura e do Governo do Estado, e o inicio da obra foi embargado. Continuou, assim, a
Escola a funcionar nas suas precarias instalacdes da Rua Dom Bosco, fazendo suas préaticas
desportivas no Estadio do Derby da Policia Militar de Pernambuco, nas piscinas do Corpo de
Fuzileiros Navais e do Clube Portugués e algumas vezes, nas quadras desportivas do Sport Clube
do Recife e do Clube Nautico Capibaribe, locais estes todos cedidos pelos respectivos dirigentes.

Com o funcionamento do Curso Masculino estava, assim, consolidado e firmado o sonho
dos antigos professores e médicos especializados, acima referidos, cujo espirito combativo, cuja
dedicacdo profunda, cujo entusiasmo num desmentido enfim, dotaram Pernambuco de uma
Escola Superior de Educacdo Fisica, Unica na sua especialidade desde o Estado da Guanabara ao
Amazonas.

Ainda na Rua Dom Bosco, em fins de 1962, a escola, mais uma vez, sofreu ameaca de
desmoronamento, em face do rigoroso inverno que se abateu sobre a cidade do Recife naquele
ano, ocupando apenas um galpdo de dimens6es reduzidas, que era, a0 mesmo tempo, diretoria,
secretaria, sala de aula e de préaticas desportivas. Nessa estrutura, funcionou a Escola, por mais de

seis meses, a espera de providéncias superiores que permitissem a ocupacdo de uma nova sede.
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Nesse mesmo ano, colou grau, solenemente, a 12 turma de Professores de Educacdo Fisica do
sexo Masculino juntamente com algumas professoras.

Em junho de 1963, a Escola funcionava no bairro das Gracas, ainda cumprindo o seu
destino de ocupar casardes velhos, inadequados e alugados pelo Governo do Estado.

Na Escola também existia, além do curso superior de Educacdo Fisica, destinado a
homens e mulheres, o Curso de Educacdo Fisica Infantil, para normalistas, e o Curso de
Massagem, ambos ministrados em um ano. O Curso Superior formava professores para o Ensino
Médio e o Curso de Educacdo Fisica Infantil formava professores para o Ensino Primério. O
Curso de massagem formava massagistas desportivos e terapeutas.

A Escola de Educacao Fisica, sendo um Estabelecimento de Ensino Superior, exigia em
seu curriculo: mateérias cientificas, relacionadas com a fisiologia e atividades fisicas que ali se
praticavam; matérias pedagdgicas que visavam proporcionar aos alunos a orientacdo didatica
necessaria e matérias pratico-desportivas, inclusive a danga e a recreacao.

E importante frisar que essa Escola, diretamente subordinada & Secretaria de Educacéo e
Cultura do Estado, durante mais de 20 anos lutou para sobrevier com seu corpo docente e
administrativo emprestado pelo Departamento de Educagéo Fisica, além da precariedade de suas
instalacdes; ela, apesar de ndo estar enquadrada no seu lugar de direito, vem prestando relevantes
servigos a causa da educacéo fisica no Estado.

No ano de 1965, o entdo Governo de Pernambuco parece ter ouvido as justas
reivindicagdes dos professores pela causa da educacdo fisica e, numa demonstracdo de
compreensdo dos problemas que pareciam querer destruir a antiga Escola, possibilitou a todos
que lutavam pela escola novas esperancas, doando-lhe um terreno, em sitio amplo e de facil
acesso, onde seria construido, em futuro bem préximo, o centro regional de educacéo fisica do
Estado de Pernambuco, aparelhado com todos 0s requisitos exigidos pela técnica moderna.

E importante reconhecer todas as dificuldades que perpassaram durante os 25 anos de
existéncia dessa escola, como também a luta dos seus profissionais. Por outro lado, o curriculo
que formava tais profissionais estava subsidiado por tendéncias militaristas, higienicistas e
competitivistas em decorréncia do momento histérico e politico no qual estava inserida, como
também pela grande influéncia dos métodos estrangeiros, principalmente oriundos da Europa.
Embora a formacéo desses profissionais girasse em torno de conhecimentos médicos, militares e

com fins competitivistas na formacdo de criancas e jovens em idade escolar, a sua atuacdo
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profissional estava direcionada a escola de educacdo basica, portanto relativa ao campo da
Licenciatura.

No Brasil, durante muito tempo, essa formacéo perdurou e, apos trinta anos de curriculo
padrdo, o MEC implantou o curriculo minimo, com viés esportivizante, mas com um posterior
conflito (década de 80) entre concepgdes desportivas e pedagdgicas. E em 1987 que o MEC passa
a estabelecer a formacdo do profissional de Educacdo Fisica por areas de conhecimento. O
curriculo deveria se organizar por areas (técnico-esportiva, bioldgica, séciofilosofica e didatico-
metodoldgica), podendo se estabelecer tanto no campo da Licenciatura quanto no campo do
Bacharelado. A atuacdo da Educacdo Fisica, entdo, passa a se configurar em dois tipos de
intervencdo: area escolar e area ndo-escolar.

Muitas IES no Brasil fizeram a op¢do por manter a formacdo em Educacdo Fisica no
campo das Licenciaturas, porém com uma formacdo ampliada, oferecendo ao académico
conhecimentos para atuar tanto na escola como fora dela.

Agora, um novo momento se instaura, com a necessidade de reformulacdo curricular a
partir de todo um movimento nacional em torno de Novas Diretrizes Curriculares para os Cursos
de Graduacdo em Educacdo Fisica (licenciatura) e a perspectiva da mudanca nas diretrizes do
bacharelado.

E possivel conferir que a ESEF é mais antiga do que a Fundacio do Ensino Superior de
Pernambuco—-FESP (Atual Universidade de Pernambuco). No ano de 1965, a Universidade de
Pernambuco/UPE teve sua origem na Fundacgdo do Ensino Superior de Pernambuco—-FESP- 1965.
Ano em que foi designada como 6rgdo mantenedor das faculdades pertencentes ao Governo do
Estado de Pernambuco. A nova Universidade foi reconhecida pela portaria n° 964/91 do MEC.

Além do 6rgdo central de administracdo superior, possui uma estrutura de ensino
concebida segundo modelo mutlicamp, ou seja, possui campus em diversos locais no Estado de
Pernambuco, entre eles: o Campus Universitario de Santo Amaro onde se localiza a Escola
Superior de Educacéo Fisica/ESEF; o Campus Universitario do Benfica; o Campus Universitario
de Camaragibe; o Campus Universitario de Nazaré da Mata; o Campus Universitario de
Garanhuns; e o Campus Universitario de Petrolina. Além dessas unidades, compdem o complexo
universitario: a Biblioteca Central Oliveira Lima; a Escola do Recife de Ensino Fundamental e
Médio; e trés Escolas de Aplicacdo instaladas nos Campi de Nazaré da Mata, Garanhuns e

Petrolina; Diretorios Académicos em cada Unidade de Ensino, o Diretério Central de Estudantes
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e ainda, o hospital Oswaldo Cruz. Esta Universidade oferece 23 cursos de graduacéo, 33 de pos-
graduacdo e cursos de mestrado e doutorado. Sdo 850 professores no quadro, 13.500 estudantes
de graduacdo e 1.100 alunos dos ensinos fundamental e médio. (segundo semestre de 2005).

A ESEF/UPE, localizada, atualmente (segundo semestre de 2005), no campus Universitario
de Santo Amaro, funciona pelo Sistema de Créditos tedrico-praticos, com matricula, por
disciplina, semestralmente. Seu quadro de professores apresenta 10 doutores, 15 mestres, 04
doutorandos e 08 especialistas, dos quais 01 é mestrando, e 532 alunos matriculados. Além dos
cursos de graduagdo em licenciatura e em bacharelado, oferece cursos de Pds-Graduacdo (lato-
sensu): Educacdo Fisica Escolar; O ensino da Danc¢a; Doencas Cronico-Degenerativas e idosos;
Treinamento Desportivo; e Avaliacdo da Performance. Desenvolve estudos e pesquisa nos
seguintes laboratérios: da Performance humana (LAPH); Pedagdgico (LAPED) e de praticas
esportivas e Lazer (LAPEL). Encontra-se incluida na rede Cenesp (Centro de exceléncia nacional
do esporte) e no Cedes (Centro de desenvolvimento do esporte recreativo e do lazer) — programas
do Governo Federal. Nessa instituicdo, realiza-se, anualmente, o Encontro Pernambucano de
Pesquisa que, em 2005, completou sua décima quarta realizacdo. Possui ainda uma Revista —
CORPORIS - incentivando a producdo docente e discente. Encontra-se em processo de
tramitacdo o curso de Mestrado em Educacédo Fisica, o qual, ao ser aprovado pelo MEC, sera o
primeiro do Norte e Nordeste. Quanto aos projetos de extensdo, desenvolve: Projeto Santo
Amaro; Projeto Cardioativo; Projeto de Atendimento a Portadores de Deficiéncia; Projeto

Atletimo; Programa Master Vida; e o Programa Exercicio de Saude
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NOME Anos de Disciplinaque | Total Ocupacdo de Carga Horaria
exercicio leciona de CH cargo para instituicéo
de para administrativo
docéncia aulas

Professor 1 | 26 anos Fundamentos 15 Néo 40 horas

Teoricos e horas

Metodoldgicos

da Ginéstica. E

Ginastica

Olimpica 1
Professora | 24 anos Sociologia do 12 Néo 40 horas
2 Esporte e horas

Metodologia

Cientifica
Professora | 27 anos Teoria e Pratica | 4 Néo 40 horas
3 da Ginastica e horas

Orientacéo e

Supervisao do

Estagio.
Professora | 26 anos Didatica da 9 Sim .Coordenacgdo | 40 horas
4, Educacdo Fisica | horas | de Graduacéo.

e Dimens0es

Académicas

Profissionais.
Professora | 23 anos Iniciacdo ao 12 Sim. Gerente do 40 horas
5 pensamento horas | laboratério de

Cientifico e estudo

Antropologia. pedagogico/Chefia

do Departamento
1.

Professora | 19 anos Iniciacdo ao 12 Néo 40 horas
6 Pensamento horas.

Cientifico.
Professora | 21 anos Desenvolvimento | 5 Néo 40 horas
7 de horas

Aprendizagem

Motora
Professor 8 | 25 anos Voleibol 1 e 2, 12 N&o 40 horas

Préatica de Ensino | horas

1, e
Fundamentos
tedricos e
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Metodoldgicos

do Esporte
coletivo.
Professor 9 | 33 anos Atletismo e 12 Sim. Geréncia de 40 horas.
Treinamento horas | departamento do
esportivo. conhecimento
técnico e
humanismo.
Professora | 20 anos Recreacdo e 10 Né&o. 40 horas.
10 Fundamentos horas
Historicos e
Filosoficos da
Educacao Fisica.
Professora | 37 anos Fundamentos 20 Nao. 40 horas.
11 Historico e horas
Filosofico da
Educacao Fisica.
Professor 29 anos Fundamentos Nao Nao 40 horas
12 Teodricos e citou.
metodoldgicos
da Ginastica.
Professor 16 anos Didatica da 18 Nao 40 horas.
13 Educacao Fisica. | horas
e Praticade
Ensino 2
Professor 10 anos Fundamentos 10 Sim. Gerente de 40 horas.
14 académicos horas | Laboratério
Profissionais. Educacéo e Lazer.
Professor | 11 anos Educacdo Fisica | Ndo | NAO CONSTAM | NAO CONSTAM
15 Adaptada. citou | DADOS NO DADOS NO
MATERIAL MATERIAL
ENCAMINHADO. | ENCAMINHADO.
Professora | 17 anos Dancale?2 12 Néo 40 horas
16 horas
Professora | 31 anos Educagcdo 1e?2 e | 06 Néo 30 horas
17 Psicologia da horas
Educacdol
Professora | 09 anos Atletismo e 18 Sim. Geréncia de 40 horas
18 Pratica de ensino | horas | Extensédo /
1. Coordenagéo e
supervisdo em
projetos sociais.
Professora | 16 anos Ginastica 15 Sim. Geréncia de 40 horas
19 Ritmica e horas. | estagio
Fundamentos

Metodoldgicos
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da Ginastica.
Professor 28 anos Historia da 9 Sim, Diretor 40 horas
20 Educacao Fisica. | horas

e Fundamentos
Historicos e
filosoficos da

Educacdo Fisica.




APENDICE 03

Nome: Mapeamento dos documentos

REF

DOCUMENTOS

EMENTA

COMENTARIOS

1

Relatorio dos
primeiros encontros
(2000).

Relato que evidencia a
iniciativa do Coletivo da
ESEF-UPE (professores e
representacdo  estudantil)
em discutir sobre a reforma
curricular, motivado pelo
debate nacional a respeito
das novas diretrizes
curriculares e das novas
perspectivas dos cursos
superiores.

A estratégia montada pela CSRC
(comissdo de sistematizacdo da
reforma curricular). Possibilitou
0 enriquecimento da pratica
pedagdgica da maioria dos
professores da ESEF-UPE, em
decorréncia da participacdo e do
envolvimento dos  mesmos,
buscando a qualidade das
discussOes a respeito da reforma
curricular naquela escola.

1 | Texto cultura Enriquece a discussdo a|Essa estratégia contribuiu néo
(2000). respeito do conhecimento|apenas para enriquecer 0
cultura de movimento (eixo | conceito de cultura mas também
curricular) na medida em |para preparar essa escola para o
que a CSRC-ESEF-UPE |préximo debate a respeito do
realiza, inicialmente, um|eixo curricular “Cultura de
estudo conceitual a respeito | movimento” e, assim,
de cultura. incrementar as discussdes da
reforma curricular desta escola,
ao mesmo tempo que se
aproximavam das discussoes
nacionais a respeito do referido
eixo proposto pelas novas
diretrizes curriculares (NDC)
para 0S cursos superiores de
Educacao Fisica.
2 | Texto cultura de Estudo sobre a cultura de|Esse estudo possibilitou ao
movimento (2000). | movimento, de base | coletivo dessa escola uma
epistemoldgica, que | reflexdo critica a respeito da
subsidiou a leitura e o|cultura de movimento. Reflex&o
debate do coletivo da|que ajudou na elaboracdo de um
ESEF-UPE. conceito de cultura de
movimento a  partir da

compreensdo da realidade desse

coletivo. Esse estudo
possibilitou ainda instigar o
didlogo  coletivo, o qual

reconhece a complexidade da
elaboragdo conceitual e acredita
na necessidade de exercitar o
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pensamento acerca desse eixo
curricular com outras reflexdes.
Exercicio que carece de uma
continuidade nesse coletivo.

Relatério  primeira
estruturagéo do
curriculo da ESEF-
UPE (2001).

Relata o encaminhamento
da primeira estruturacdo do
curriculo da ESEF-UPE,
ainda como estudo, a partir
das discussbes com 0
coletivo nos primeiros anos.

Verificamos os cuidados com a
construcdo de uma producdo
coletiva coordenada pela CSRC
— ESEF-UPE. Construgdo que,
ao ser subsidiada tanto pelas
préprias  experiéncias  desse
coletivo como pelas outras
experiéncias, através de leituras,
dos debates com os palestrantes,
possibilitou uma riqueza
qualitativa nas discussfes e nos
desdobramentos a partir delas.

Algumas dessas experiéncias
elaboradas provocaram
inquietacdes, davidas,
contradicGes,  sugestbes  do
coletivo, como também a

elaboracdo de outros textos e de
outros relatdrios enriquecendo
cada vez mais o interesse dessa
escola com a construgdo do novo
curriculo.

Texto epistemologia
(2001).

Espaco de reflexdo para as
questbes conceituais  da
epistemologia e para as
discussdes a respeito do
objeto da Educacdo Fisica,
na intencdo de enriquecer a

A CSRC, a partir dos conceitos
sobre epistemologia e da
discussdo a respeito do objeto da
Educacéo Fisica, levantou outras
informacdes que enriqueceram,
ainda mais, a reflexdfo do
coletivo dessa escola sobre o
eixo curricular cultura de
movimento, o0 que possibilitou
acrescentar outras referéncias
para a reforma curricular dessa
escola e , conseqientemente, a
compreensdo epistemoldgica do
referido eixo para os cursos de
graduacdo em Educagdo Fisica.
Eixo este presente na proposta
das novas diretrizes curriculares
(CE-SESU-MEC).

Relatdrio Principios
norteadores (2002).

compreensdo  do  eixo
curricular cultura de
movimento.

Relatar algumas

semelhancas e

Os pequenos grupos de trabalho
mostraram que 0S  principios
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discordancias conceituais a
respeito  dos  principios
norteadores do curriculo.

estavam postos como
indicadores:
interdisciplinaridade,
indissociabilidades, criticidade,
ensino-pesquisa-extenséo,
flexibilidade, formacéo

continuada, estagio de formacao,
autonomia e  conveniéncia
ecoldgica. Contudo, a énfase
recaiu na interdisciplinaridade e
na indissociabilidade.

45,
6e7

Textos  Educacéo,
Desporto, Lazer e
Saude (2002).

Educagdo: contextualiza a
pratica pedagogica situando
0 curriculo no ambito da
cultura; Desporto:
considera que ele esta
situado no contexto da
formacéo especifica; Lazer:
Centraliza uma relagdo no
trabalho /tempo livre /lazer.
Saude. defende as acoes
relacionadas a promocéo da
salde, destacando-se a
educacdo para a saude.

A discussdo dessas areas de
conhecimentos, Educacéo,
Esporte, Lazer e salde, esteve
presente na reforma curricular,
pois subsidiou a reflexdo e a
tomada de decisdo quanto aos
cursos de bacharelado e de
licenciatura. O debate sobre
essas questdes revelou
crescimento no processo de
aprendizagem a partir do
interesse  desse coletivo em
estudar, investigar, realizar
leituras, contribuindo, assim,
para qualificar a  prética
curricular e conseqlientemente,
mudar o curriculo dessa escola
de formagéo.

Relatério relato de
reunides (2003).

Relata a sistematizacdo de
reunides para tratar sobre as
areas de intervencdo da
Educacdo Fisica (Educacéo,
Esporte, lazer e salde) e
sobre 0S principios
norteadores do curriculo.

Discutiram-se  critérios  para
definicdo dessas areas. Foram
também indicados professores
para elaborar textos e proferir
palestras sobre essas areas.
Foram discutidos também os
principios norteadores  do
curriculo. Discussao
significativa para o coletivo,
pois acrescentou a necessidade
de ampliar o referencial tedrico
para as leituras.

Relatorio Escolha de
tema para estudo
(2003).

Relata a sugestdo de temas
para estudo, com a intengédo
de enriquecer as discussdes
referentes a reforma
curricular na ESEF-UPE.

A CSRC acompanhou e
sistematizou as  producbes
realizadas a partir de alguns
temas relacionados ao curriculo.
Elaborou relatérios continuos a
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respeito das discussdes. Reviu as
producdes acumuladas  dos
encontros e das reunides
pedagbgicas e sugeriu outras
dindmicas e cronogramas de
trabalho para incrementar as
discussbes a  respeito do
curriculo da ESEF-UPE.

Relatério de
Encontros
pedagogicos (2003)

Relata a elaboracdo de uma
programacdo de palestras
envolvendo  profissionais
das  Universidades do
Estado de Pernambuco e de
outros estados, com o
intuito, de através dos
varios temas tratados,
enriquecer 0s trabalhos
relacionados ao curriculo da
ESEF-UPE.

A partir das contribuicdes desses
palestrantes e de  outras
apreendidas da realidade do
coletivo da ESEF-UPE, foram
apresentadas, no  primeiro
momento, algumas
aproximacdes para a formacao
bésica do curriculo: eixo, perfil,
disciplinas  obrigatérias. No
segundo momento, o coletivo
dessa escola foi subdivididos em
pequenos grupos de acordo com
as areas de intervencdo em que
0S grupos mais se aproximavam.
Em  seguida, 0s  grupos
apresentavam as suas producdes
acerca dos campos de aplicacao
e por ultimo, dava-se uma
discussdo com o coletivo.

Relatorio Formacao
continuada (2004)

Relata a elaboragcdo de um
programa de formagéo
continuada envolvendo um
ciclo de palestras e cursos,
na intengdo de discutir com
0 coletivo da ESEF-UPE a
respeito do seu curriculo.

A partir da realizagdo dos cursos
e das palestras, a CSRC
considerou  significativa a
participacdo dos professores nos
referidos. Salienta-se que ndo
houve custos para os professores
com a realizacdo dos mesmos,
pois a instituicdo investiu na
perspectiva de qualificar, ainda
mais, a pratica pedagogica dos
professores da referida escola de
formacéo profissional.

Relatorio Identidade
académico-cientifica
(2004).

Relata os questionamentos
que a Educacdo Fisica vem
enfrentando quanto a sua
identidade académico-
cientifica, em conseqliéncia
da atuacdo do profissional
de Educacdo Fisica no

A ESEF-UPE, ao fazer opgéo,
em seu programa de graduacéo,
pelas modalidades de
Licenciatura e Bacharelado em
Educacéo Fisica, caminhou para
uma nova perspectiva na
preparacdo do profissional de
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mundo contemporaneo.

Educacdao Fisica, considerando o
dinamismo imposto  pelas
mudancas a nossa sociedade,
somando-se a necessidade de
atender, intervir de forma critica
no mundo do trabalho. Essa
opcdo € fruto das constantes
discussbes  realizadas  nessa
escola e nos eventos especificos
ligados a area.

9 |Relatorio Curriculo |Relata que o curriculo de|O perfil do licenciado para esse
de Licenciatura Licenciatura abandona a|curriculo de Licenciatura sera de
(2004). formacdo generalista para|uma formacdo ampla na busca

especificamente almejar a|constante da relacdo tedrico-
formacdo do licenciado em |pratica: nos  conhecimentos
docéncia na  Educacéo | bioldgicos, filosoficos,,
Basica com campo de|pedagdgicos e técnicos, com
atuacdo em escolas. base em principios éticos,
estéticos e sociais, contribuindo
para a consolidacdo da sociedade
brasileira democrética, com uma
atuacdo critica, criativa e
compromissada com 0 processo
educativo dessa sociedade.

10 |Relatério Curriculo |Relata que o curriculo de|O perfil do Bacharel, para esse
de Bacharelado Bacharelado  compreende | curriculo de bacharelado, sera de
(2004). uma formacéo basica inicial fluma formacdo ampla na busca

solida voltada ao|constante da relacdo teoria-
conhecimento classico da | préatica: nos diversos
Educacéo Fisica, | conhecimentos, com base em
enriquecido da dimenséo | principios éticos, estéticos e
pedagdgica. Envolve trés |sociais numa sociedade
subareas com intervencdo | democratica, com uma atuacao
no campo do desporto, do |critica, criativa e compromissada
lazer e da saude. com o0 processo educativo;
planejar e executar programas de
Educacdo Fisica nos contextos
do desporto, do lazer e da saude
numa pratica de qualidade.
Relatorio Final Relato que esclarece como|A CSRC realizou releitura de
11 | (2005). foi arduo o trabalho de|documentos (relatorios e textos),

sistematizacdo do curriculo
diante das criticas e
sugestbes reveladas pelo
coletivo da ESEF-UPE ao
longo de 5 anos.

aprofundando o0s pontos mais
polémicos; estabeleceu reunides
e encontros sistematicos.
Estiveram envolvidos na
discussdo sobre curriculo: 0

254



conselho de ensino e pesquisa e
extensdo da UPE, 0S
departamentos | e 1l dessa
escola, a DATP (divisdo de
apoio técnico pedagdgico) e a
coordenacdo de  graduacdo.
Foram realizadas dinamicas,
como reunibes e encontros
pedagdgicos, para enriquecer a
implantacédo do referido
curriculo. Diante da fragilidade
do coletivo na construcdo de um
projeto coletivo, optou-se por
uma metodologia com debates e
trabalhos sisteméticos realizados
em pequenos grupos.
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APENDICE 04

Nome: Sintese dos contelidos

PROBLEMAS DO CURRICULO SUJEITOS

13
a) Ter clareza da distincdo real entre o Bacharelado e a Licenciatura,
diferenciando o0s cursos sem menosprezar o seu potencial.

b) A quantidade de docentes que temos e a formacdo dos nossos docentes
para lidar com uma nova concepc¢ao curriculo.

c) Auséncia de reunides pedagdgicas, mais sistematizadas, junto aos
professores.

d) Auséncia de informacdes aos estudantes sobre os cursos de Bacharelado
e de Licenciatura durante a formagao profissional.

a) Auséncia de envolvimento dos professores durante o processo de|12, 16
implantacdo do novo curriculo.

b) Na implementacéo inicial do curriculo, nos primeiros periodos do curso, | 12
tentou-se colocar os professores que tivessem identificagdo com esse novo
curriculo.

c¢) O estudante de ensino médio, vestibulando, ainda nao tem clareza do que | 12
é um bacharelado ou licenciatura.

d) Faltam vontade politica, estratégia de direcdo e coordenadores para|12
mudar essa pratica.

a) O professor ndo consegue articular o ensino basico com a formacao. 3

a) Os professores ainda estdo “viciados” no curriculo antigo. 5

b) Dificuldades em aproximar as diferentes areas de conhecimento dos
departamentos | e Il durante as discussdes do novo curriculo.

a) Participacéo reduzida dos professores nas discussdes do novo curriculo. |20
b) A disciplina esportes coletivos é um aglomerado de professores.

c) Professor moldado numa perspectiva tradicional em que a nocdo de
curriculo se resume a uma grade de disciplinas.




0OS AVANCOS DO NOVO CURRICULO Sujeitos
a) Conquista da dimensdo pedagdgica em ambos os cursos, diferenciando |13, 12, 16
essa dimenséo para cada tipo de formagéo: bacharel e licenciado.

b) Tentar materializar a interdisciplinaridade através das disciplinas sintese.

Isso significa uma questdo epistemoldgica, porque representa uma teoria do |13, 12, 16, 5
conhecimento em que varios agrupamentos de conteddos podem se
aproximar, reconhecer suas interfaces, suas correlacdes.

¢) Qualificagcdo dos professores atraves de cursos de mestrado e doutorado,

bem como se inserindo na extensdo, na pesquisa, em eventos académicos e
cientificos, qualifica o curriculo. 13

a) A dinamica de 08 anos de discussdo, reflexdes sobre diferentes |3
intencGes, conhecimentos e intervengdes na discusséo coletiva sobre o0 novo

curriculo..

a) Forma de pensar o conhecimento da educagcéo fisica. 16

a) Tentativa de trabalhar de forma mais interdisciplinar. 5

a) Aponta novas perspectivas para a Educagdo Fisica a partir da formagéo | 20

do bacharel e do licenciado

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESEF-UPE Sujeitos
a) A sua configuracdo na extensdo, a sua configuracdo no ensino, a sua|13, 16, 20
configuragao na pesquisa.

a) Flexibilizacao do curriculo na formacéo. 12

a) A discussdo coletiva e o confronto dos saberes enriqguecem a nossa|3
formagéo diversificada, possibilitando-nos um confronto de saberes e uma

maior conscientizacdo no campo académico.

a) Os principios da interdisciplinaridade e os principios de uma postura|5

critica diante da sociedade.

CONHECIMENTOS MAIS ATUALIZADOS E INOVADORES Sujeitos
a) Selecdo de textos atualizados em periddicos que dédo conta do conteudo, | 13

ou seja, textos que apontam experiéncias inovadoras.
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b) Trabalhar com conceitos na disciplina que ministra.

c) Utilizar a pesquisa como principio em que onde o sujeito forma o
pensamento investigativo.

a) O contetdo da disciplina Ginastica € selecionado e vivenciado por trés
professores diferentes.

12

a) Tratar as tematicas de forma contextualizada, buscando o resgate
historico da producdo do conhecimento:

a)Olhar a danca do ponto de vista dos sentidos e dos significados, para
dancar ao longo da historia.

b) Trabalhar a danga a partir da prépria pessoa e ndo numa Viséo
estereotipada (em pedacos).

¢) Ministrar aulas de danca em escola de ensino fundamental.

16

a) Trabalhar com apresentacdo de gravuras, obras de arte, para que
descrevam associando os diferentes olhares sobre a imagem, articulando
com a linguagem cientifica.

b) Levar os alunos para conhecer uma area indigena e uma area religiosa.

a) Contextualizar os acontecimentos vividos na histéria com o0s
conhecimentos na area de Educacéo Fisica.

20

CRITERIOS PARA SELECIONAR OS CONTEUDOS DA DISCIPLINA

Sujeitos

a) O primeiro é Institucional: olhar o curriculo da escola, a ementa da
disciplina, o programa e o planejamento.

b) O segundo esta relacionado com as minhas capacidades para dar conta
do contetdo.

c) O terceiro esta relacionado com a questdo da correlagdo com a
contextualizacdo, com a realidade social que os alunos vdo enfrentar no
trabalho.

13

a) A partir do contexto historico, fazemos a confrontagdo com a questdo
contemporanea e dai surgem as demandas necessarias para a disciplina.

12
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a) A selecdo considera a relevancia social dentro da contemporaneidade,
dentro daquilo que vai constituindo a Ginastica ao longo da sua historia.

a) Tratar ndo apenas os fundamentos da danga, mas saber exatamente de
onde eles vieram.

b) Tratar o ensino da danca pela educacao fisica.

16

a) Relacionar a disciplina que ministra com a &rea de Educagéo Fisica.

a) Contextualizacdo dos periodos histéricos apontados na disciplina.

20

A EMENTA, O PROGRAMA E AS REFERENCIAS CORRESPONDEM
A SALA DE AULA?

Sujeitos

a) Tudo é atualizado semestralmente. Sempre que surge um texto mais
atualizado, eu acrescento.

b) A ementa da disciplina se reestrutura em funcdo da concepcdo da
disciplina.

¢) Eu cumpro com os prazos para a entrega dos programas, da ementa, do
planejamento semestral, mas eu tenho um plano de trabalho para mim.

d) Alterar o que o professor faz na sala de aula, sem reestruturar o
documento oficial.

e) O relatorio semestral expressa a pratica pedagdgica do professor.

13

a) Na disciplina, os professores tentam se aproximar ao maximo daquilo
que foi conversado e negociado com os alunos.

12

a) Existe escassez de producdo do conhecimento sobre a ginastica na
biblioteca da ESEF — UPE.

b) A ementa tem que buscar uma historicidade, visualizar essa gindstica,
tendo como instituicdo a escola.

c) Saberes e experiéncias dos alunos: Quais as experiéncias que eles
tiveram? Qual o conhecimento que eles tém?

d) No ambito da formacdo, a gente ainda se depara com grandes
sistematizacOes na educacéo fisica, voltadas para a escola bésica, e oriundas
do campo das ciéncias naturais.

e) Os alunos também buscam conhecimentos em congressos e socializam
essas producdes nos encontros da area.
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a) A ementa revela uma especie de compreensdo consensual para a|l16
disciplina

b) A ementa, o programa e o0 planejamento contribuem como medida
preventiva para o trabalho académico

c) Quanto as referéncias bibliograficas, ndo existe muita coisa em
portugués (traduzida) na biblioteca da escola.

a) Flexibilidade a partir da vivéncia em sala de aula 5
b) As bibliografias sdo acrescentadas ou modificadas no desenrolar da
disciplina.

a) A bibliografia é atualizada, renovada durante o processo. 20
CONDIQOES DE INFRA-ESTRUTURA Sujeitos
a) Sado excelentes salas, mas a acustica é dificil. 13
b) Apesar de o espaco fisico ser amplo, temos dificuldades para expandir
esse espaco.

c) Auséncia de manutencdo dos aparelhos tecnoldgicos de uso coletivo; eles
sempre quebram, muitas vezes pelo mau uso.

a) Nao temos uma sala adequada para a disciplina Ginastica. 12
b) NoOs temos muitos projetos de extensao e, as vezes, a gente quer usar
uma instalacao e ela esta cedida a um desses.

c) As condigdes de infra-estrutura sdo satisfatorias, com certeza.

d) A conservagdo dos recursos materiais € terrivel.

a) A gente precisa de recursos materiais de apoio. 3
b) O professor planeja e ensina e a Instituicdo tem que garantir a infra-
estrutura.

c) Essa infra-estrutura encontra-se paralela a formacdo continuada dos
docentes.

a) A sala de danga é quente, estreita, suja, as vezes, e a acUstica ndo ¢ |16

muito boa.
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b) Os recursos audiovisuais sdo 6timos, perto de outras universidades.

c) Alguns ares condicionados das salas fazem barulho e obrigam o
professor a falar mais alto.

d) Os quadros esto gastos.

e) Os azulejos da parede das salas de aula refletem o som, de forma que néo
tem nada que absorva o0 som

16,5
a) Nas minhas disciplinas, eu ndo tenho problema com essa questdo da |5
infra-estrutura.
b) O datashow, hoje em dia, ajudaria muito.
C) Na sala, é possivel trabalhar em grupo com os alunos.
d) Auséncia de um laboratério de informatica para os alunos.
a) A infra-estrutura é muito boa, considerando a média, 20
b) No futuro, é preciso investir numa sala de musculag&o para o curso de
bacharelado.
C) Os recursos materiais defasados sdo a cara de uma Instituicdo publica,
que ndo tem recursos.
d ) Ampliagéo constante do acervo de livros na biblioteca.
3.8. FORMAGCAO CONTINUADA Sujeitos
a) Existe uma boa condigo para a questdo da formagao continuada, no que [ 13
se refere a titulag&o.
b) N&o existe um programa de afastamento docente — uma politica de 13, 12, 3,16,
formagéo. 5,20
c) A formacdo continuada ndo € sé aquela relacionada & po6s-graduagdo —
obtencéo de titulos. 13
a) Com a implantacdo desse novo curriculo, a formacdo continuada seria|12
um grande sucesso.
a) Liberar professores para a pos-graduacdo sé em caso de haver interesse | 3
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para a escola.

d) Encontramos um antagonismo nos projetos de formacdo continuada:
projeto superador X projeto domesticador.
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ANEXO A

Roteiro para a entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO / CURSO DOUTORADO

NUCLEO DE FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICA PEDAGOGICA

Projeto de Pesquisa: InovacGes Pedagdgicas no Curriculo dos Cursos de Formacdo de
Profissionais de Educacdo Fisica: Contribui¢fes Teorico-Metodologicas da Pratica Pedagogica.
Autor: Marcelo Tavares

Orientadora: Prof & Dr2 Maria Eliete Santiago

ASSUNTO: ENTREVISTA

ENTREVISTA REALIZADA COM OS PROFESSORES DA ESEF-UPE

Nome:

01. FORMACAO ACADEMICA

1.1 — Semestre Letivo:

1.2 - Ano de concluséo do curso de graduacao

1.3 - Ano de conclusdo do curso de p6s-graduacdo: Especializacdo ( ); Mestrado ( ); Doutorado
( ); Pos-doutorado ().

Instituicdo:

02. ATUACAO PROFISSIONAL

2.1 — Anos de exercicio como professor:

2.2 - Disciplina(s) que leciona:

2.3 - Total de carga horéaria para ministrar aula

2.4 - Ocupa algum cargo administrativo: Sim( ) Nao( )

Em caso positivo, explicar:

2.5 - Carga horaria total para a Instituicao:

InformagOes complementares
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03. ROTEIRO PARA CONVERSAR COM OS PROFESSORES.

3.1. Quais seriam, em sua opinido, os principais problemas no curriculo novo dos Cursos de
formacéo de profissionais de Educacdo Fisica da ESEF-UPE?

3.2. O que avanca, em sua opinido, no novo curriculo (Cursos) de formacdo de profissionais de
Educacdo Fisica da ESEF-UPE?

3.3. Considerando a organizacdo do trabalho pedagdgico, tem conhecimento do Projeto-Politico-
Pedagdgico da Escola Superior de Educagdo Fisica da UPE?

( ) Sim () Nao () Emtermos

Em caso positivo, mencione algumas questfes importantes que vocé destacaria no Projeto
Politico Pedagdgico da ESEF-UPE?

3.4. Considerando ainda a organizacdo do trabalho pedagogico, existe preocupacdo nas aulas

ministradas em apresentar conhecimentos mais atualizados e inovadores?
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( ) Sim () Nao

Em caso positivo, exemplifique

3.5. Quais sdo os critérios para selecionar os contetdos da(s) disciplina(s)?

3.6. O Programa de Ensino disponivel na coordenacdo do curso corresponde ao que esta sendo

desenvolvido e subsidiado em sala nesse momento?
( ) Sim ( ) Néo () Né&o sabe () Emparte () Outra resposta.

Justifique a sua resposta

3.7. Quiais as condigOes materiais para o trabalho docente nos referidos cursos?

Argumente sobre as mesmas:
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3.8. Quis as condicbes oferecidas pela Instituicdo para a formacdo continuada dos docentes?

Argumente sobre as mesmas:

Atenciosamente

Prof. Marcelo Tavares
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ANEXO B

Referéncias indicadas pela comisséo de sistematizacdo da reforma curricular (CSRC) ao longo do

estudo sobre o curriculo da ESEF-UPE.

ABBAGNANO, Nicola. Dicionério de filosofia. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1982.

ALBERTI, Hans e ROTHENBERG, Ludwing. Ensino dos jogos esportivos. Rio de Janeiro: Ao
Livro Técnico, 1984.

BENTO, Jorge Olimpio. O outro lado do desporto. Porto : Campo das letras, 1995.
BENTO, Jorge Olimpio. Desporto: matéria de ensino. Lisboa : Caminho, 1987.

BENTO, Jorge Olimpio e MARQUES, Antonio (org.). Desporto, ética, sociedade. Porto :
FCDEF/UP, 1989.

BENTO, Jorge Olimpio. Desporto, saude, vida_— em defesa do desporto. Lisboa : Livros
Horizonte, 1991.

BENTO, Jorge Olimpio. Um olhar do norte. Porto : Campo das letras, 1991.

GAYA, Adroaldo César Araujo. As ciéncias do desporto nos paises de lingua portuguesa:
uma abordagem epistemolégica. Porto: FCDEF-UP, 1994.

BRACHT, Valter. Educacdo Fisica/Ciéncias do Esporte: que Ciéncia é Essa ? In Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Maringa, vol. 14, n.° 3, maio/93, p. 111-118.

BRACHT, Valter. Epistemologia da Educagdo Fisica. In CARVALHO, Mauri de e MAIA,
Adriano. Ensaios: Educacdo Fisica e esportes, vol. V. Vitoria : UFES/CEFD, 1997, p. 5-17.

BRACHT, Valter. Um pouco de historia para fazer histéria: 20 anos de CBCE. In Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Floriandpolis, nimero especial — comemorativo dos 20 anos
de fundacao, set./98, p. 12-18.

BRACHT, Valter. Educacéo Fisica & ciéncia: cenas de um casamento (in)feliz. ljui : UNIJUI,
1999.

BRASIL, MINISTERIO DE EDUCACAO. Resolucdo Camara de Educacéo Superior n.° 1/99.
Brasilia : Diario Oficial da Unido, 03/02/99, secdo 1, p. 13.
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BOURDIEU, Pierre. O campo cientifico. In ORTIZ, R. Bourdieu. Sdo Paulo : Atica, 1983, p.
122-155.

BOUDON, Raymond e BURRICAUD, Frangois. Dicionario critico de sociologia. Séo Paulo :
Atica, 1993.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da Educacédo Fisica. Sdo Paulo: Cortez,
1992.

CASTELLANI FILHO, Lino. A Educagdo Fisica no sistema educacional brasileiro: percurso,
paradoxos e perspectivas. Campinas : UNICAMP, 1999. Tese (Doutorado em Educacéo).

CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. Sdo Paulo: Editora Atica, 1995.

COMISSAO DE ESTUDOS CURRICULARES DA FEF/UFG. Reforma do ensino superior:
diretrizes curriculares em Educacdo Fisica. In Revista Pensar a pratica — FEF-UFG, vol. 2, n.°
1, jun./jun. 1998/1999. Goiania : EDUFG, 1998, p. 187-198.

COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO EM EDUCACAO FISICA. Novas Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica: justificativas, proposicoes,
argumentacdes. In Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Florianopolis, vol. 20, n.° 1,
set./98, p. 37-47.

DAVID, Nivaldo Antonio et al. Diretrizes curriculares nacionais para 0 ensino Superior:
contribuicbes para o debate em Educacdo Fisica & Esportes. In Revista Motrivivéncia —
DEF/UFSC, ano XI, n.° 12, maio/99. Floriandpolis : NEPEF/DEF/UFSC, 1999, p. 145- 160.
DELACROIX, Michéle et al. Expressao corporal. Lisboa : Compendium, s.d.

DIECKERT, Jirgen (org.). Esporte de lazer: tarefa e chance para todos. Rio de Janeiro : Ao
Livro Técnico, 1984.

DIECKERT, Jirgen (org.). Elementos e principios da Educacdo Fisica: uma antologia. Rio de
Janeiro: Ao Livro Técnico, 1985.

DIETRICH, Knut. Os grandes jogos: metodologia e pratica. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico,
1984.

ESCOBAR, Micheli Ortega. Cultura Corporal na escola: tarefas da Educacdo Fisica. In Revista
Motrivivéncia, Florianopolis, ano VII, n.° 8, dez./95, p. 91- 102.

ESCOBAR, Micheli Ortega. Formagcéo profissional: qual a perspectiva ? Recife : UFPE, 1999.
(mimeo).

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo dicionario Aurélio de lingua portuguesa. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1986.
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FENSTERSEIFER, Paulo Evaldo. Conhecimento, epistemologia e intervencdo. In GOELLNER,
Silvana (org.). Educacdo Fisica/Ciéncias do Esporte: intervencdo e conhecimento.
Florianopolis : CBCE, 1999, p. 171-183.

FLINCHUM, Betty M. Desenvolvimento motor da crianc¢a. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986.

GAYA, Adroaldo César Araudjo. As ciéncias do desporto nos paises de lingua portuguesa:
uma abordagem epistemolégica. Porto: FCDEF-UP, 1994.

KUNZ, Elenor. Limitacdes no fazer ciéncia em Educacdo Fisica e Esportes: CBCE, 20 anos
auxiliando na superacdo. In Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Florianopolis, numero
especial — comemorativo dos 20 anos de fundacéo, set./98, p. 4-11.

KUNZ, E. Transformacao didatico pedagodgica do esporte. ljui : Unijui, 1994.

LE BOULCH, Jean. A educacdo pelo movimento, a psicocinética na idade escolar. Paré:
Artes Médicas, 1983.

LE BOULCH, Jean. Rumo a uma ciéncia do movimento humano. Porto Alegre: Artes
Medicas, 1987.

LE BOULCH, Jean. Educacéao psicomotora: psicocinética na idade escolar. Porto Alegre: Artes
Medicas, 1987.

LIMA, Homero Luis Alves de. Pensamento epistemoldgico da Educagdo Fisica brasileira: uma
analise critica. In Pesquisa histérica na Educacéo Fisica, vol. 4. Aracruz : FACHA, 1999. p.
117-138.

MOLINA NETO, Vicente. A formag&o profissional em Educacdo Fisica e Esportes. In Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, vol. 19, n.° 1, set./97. Florianépolis : Centro de
Desportos/UFSC, 1997, p. 34-41.

OLIVEIRA, Vitor Marinho de. Formacdo profissional: primeiras influéncias. In Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, vol. 19, n° 2, jan./98. Florianopolis : Centro de
Desportos/UFSC, 1998, p. 04-13.

PAIVA, Fernanda. Ciéncia e poder simbolico no Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte.
Vitdria : CEFD/UFES, 1994.

PUJADE-RENAUD, Claude. Linguagem do siléncio: expressao corporal. Sdo Paulo: Summus,
1990.
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RESENDE, Hélder Guerra de & SOARES, Antbnio Jorge G. Conhecimento e especificidade da
Educacao Fisica escolar na perspectiva da cultura corporal. 111 Seminario de Educacao Fisica
Escolar. S&o Paulo : USP, 1995. (mimeo).

ROMERO, Elaine. Da Educagdo Fisica a Motricidade Humana. Qual o compromisso do CEFD
com a sociedade Capixaba ? In ROMERO, Elaine. Ensaios: Educacdo Fisica e esporte, vol. 2.
Vitéria : CEFD/UFES, 1994, p. 147-170.

SAMULSKI, Dietmar. Psicologia do esporte: teoria e aplicacdo pratica. Belo Horizonte :
UFMG, 1992.

SERGIO, Manoel. Educacdo Fisica ou Ciéncia da Motricidade Humana_? Campinas :
Papirus, 1989a.

SERGIO, Manoel. A motricidade humana — uma revolugdo cientifica. In Revista
Motrivivéncia, Sergipe, ano Il, n.° 3, jan./90, p. 74- 78.

SERGIO, Manoel. Motricidade humana. Uma nova ciéncia do homem. Lishoa
ISEF/Universidade Técnica de Lisboa, 1989b.

SANTOS, José Luiz dos. O que é cultura. Sdo Paulo : Brasiliense, 1994,

TANI, Go et al. Educacao Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista.
Séo Paulo: EPU,1988.

TANI, Go. Pesquisa e pés-graduacdo em Educacdo Fisica. In PASSOS, S. C. E. (org.).
Educacao Fisica e esportes na universidade . Brasilia : MEC, 1988, p. 379-394.

TAFFAREL, Celi. Curriculo, formacéo profissional na Educacdo Fisica & Esporte e campos de
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DIRETRIZES

DISCIPLINAS - ESEF

CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DA AREA
Formacéo Basica

Conhecimento do Homem/Sociedade

Bases Filosoficas Aplicadas a Educacéo Fisica e Esporte
Bases Socioldgicas Aplicadas a Educacéo Fisica e Esporte
Bases Psicoldgicas Aplicadas a Educagdo Fisica e Esporte
Bases Pedagdgicas da Educagdo Fisica e Esporte
Crescimento, Desenvolvimento e Aprendizagem Humana
(motora, intelectual, social e moral)

Histdria da Educacéo Fisica e Esporte

Educacdo e Filosofia; Didatica Geral Histéria da
Fundamentos Filos. Atividade Corporais Educagdo Fisica
Antropologia Etica Profissional

Introducdo a Sociologia

Fundamentos Soc. de Ed. Fisica

Psicologia Geral

Psicologia da Educacéo |

Psicologia da Educacéo 11

Psicologia do Esporte

Est. e Func. do Ensino Fundamental e Médio

DIRETRIZES

4 DISCIPLINAS - ESEF

CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DA AREA
Formacao Basica
Conhecimento Cientifico-Tecnoldgico

Métodos e Téc. Do Trab. Académico
Metodologia Cientifica
Estatistica Aplicada a Educacdo Fisica

Técnicas de Estudo e Pesquisa (tipos de conhecimento; técnicas de planejamento e Inglés Instrumental
desenvolvimento de um trabalho académico; técnicas de levantamento bibliografico; técnicas | Informatica Aplicada

de leitura e de documentagdo; técnicas de redagéo; etc.)

Informética Instrumental (Editor de texto; planilha de calculo; banco de dados; etc.)

Técnicas de Comunicacdo e Expressdo
Metodologia da Pesquisa

DIRETRIZES

DISCIPLINAS -ESEF

CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DA AREA
Formacéo Basica
Conhecimento do Corpo Humano e Desenvolvimento

Biologia
Anatomia
Fisiologia

Bases Bioldgicas Aplicadas a Educacdo Fisica e Esporte (histologia, bioquimica e fisiologia basicas) | Higiene

Anatomia Humana Aplicadas & Educacéo Fisica e Esporte

Socorros Urgentes

Neuro-Fisiologia Aplicadas a Educagéo Fisica e Esporte (incluir neuro-anatomia) Biomecanica |

Primeiros Socorros Aplicados a Educacéo Fisica e Esporte

Biomecanica I

DIRETRIZES

DISCIPLINAS - ESEF

CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DA AREA
A) Formacao Especifica

Conhecimento Didatico-Pedagdgico
Pensamento Pedagdgico da Educagdo Fisica e Esporte

Atividades Fisico-Esportivas para Pessoas Portadoras de Necessidades Especiais

Didatica da Educacdo Fisica e Esporte

Met. do Ensino da Educacéo Fisica

Didatica da Educacdo Fisica

Educacdo Fisica Adaptada

Top. Especiais 1(Gerontologia aplicada a Educagdo
Fisica)

DIRETRIZES

DISCIPLINAS - ESEF

Conhecimento Identificador da Area
B) Formacao Especifica

Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado
Cinesiologia

Fisiologia do Exercicio

Cineantropometria

Bases Tedrico-Metodoldgicas do Treinamento Esportivo
Aprendizagem e Controle Motor

Desenvolvimento Motor

Planejamento e Gestdo de Competicdes e Eventos Fisico-Esportivos

Fisiologia do Esforco

Desenv. e Aprend. Motora
Administracdo e Org. Desportiva

Teoria e Prética do Treinamento
Fisioterapia

Top. Especiais 2 (Composicao Corporal)
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DIRETRIZES

DISCIPLINAS - ESEF.

Conhecimento Identificador da Area
Formac&o Especifica

Conhecimento sobre a Cultura do Movimento
Teoria e Prética dos Esportes

Teoria e Préatica da Ginastica

Teoria e Pratica dos Jogos e Brincadeiras Populares

Teoria e Préatica da Danca e do Folclore
Teoria e Prética das Artes Marciais

Natac&o | Basquetebol 11
Recreacéo Voleibol 1l
Danga | Handebol 11
Basquetebol | Natagdo 11
Futebol Judd 11
Voleibol |

Atletismo |

Danga Il

Judd |

Teoria e Pratica da Ginastica
Ginastica Olimpica |
Atletismo |1

Handebol |

Atletismo Il

Ginastica Ritmica Desportiva |
Futebol de Campo

Futebol de Saldo (FUTSAL)
Ginastica Olimpica Il

Ginéstica Ritmica Desportiva |1
Teoria e Pratica da Academia
Seminario de Praticas Corp. Alt.
Danca Folclérica

Educagdo Fisica Comunitaria
Capoeira

DIRETRIZES

DISCIPLINAS - ESEF

CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DO TIPO DE APROFUNDAMENTO

C) Nucleo Comum

Prética de Ensino ou o Estagio Profissional Supervisionado (300 h/a)
Seminario(s) sobre o Trabalho de Concluséo do Curso

Necessidade de Defini¢do do Tipo de Aprofundamento.

Seminario de Monografia
Préatica de Ensino |
Préatica de Ensino 1l
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Composicdo Curricular (curso de licenciatura)

Formacdo Bésica
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Dimensoes do Disciplina CHT | C/IHP | C/HT | CHH
Conhecimento

Relagédo Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educagéo 54 - 54 3

SER HUMANO e Fundamentos Sociol6gicos e Antropolégicos da Educacéo 54 - 54 3

Sociedade

Pensamento Pedagdgico Brasileiro 54 - 54 3

Fundamentos da Psicologia da Educagao 72 - 72 4

Etica e Intervencéo Profissional 54 - 54 3

Politica do Sistema Educacional Brasileiro 54 54 3

TOTAIS 342 = 342 19

Bioldgicas do Anétomo-fisiologia em Ed. Fisica | 36 36 72 4

Corpo Humano Anétomo-fisiologia em Ed. Fisica Il 36 36 72 4

Crescimento, Desenvolvimento Humano 36 36 72 4

TOTAIS 108 108 216 12

Produgéo do Iniciacdo a0 pensamento cientifico 54 - 54 3

Conhecimento Informatica Aplicada & Educacéo 18 36 54 3

Cientifico e Metodologia da Pesquisa Cientifica Aplicada a Educacional 54 18 72 4

Tecnoldgico Seminario de Trabalho de Concluséo de Curso | 36 36 2

Seminario de Trabalho de Concluséo de Curso Il 36 36 2

TOTAIS 198 54 252 14

Didatico- Fundamentos da Didatica Aplicados a Educacdo Fisica 72 - 72 4

Pedagogico Avaliacdo em Educacao Fisica Escolar 54 - 54 3

Curriculos e Programas no Ensino Escolarizado 54 - 54 3

Fundamentos Tedricos Metodoldgicos da Educacdo Fisica na Educagédo 54 90* 144 5

Infantil e Ensino Fundamental | Segmento 3*

Fundamentos Tedricos Metodologicos da Educagdo Fisica no Ensino| 72 90* 162 5

Fundamental 1l Segmento e Ensino Médio 4*

TOTAIS 306 180* 486 27

TOTAL GERAL DA FORMACAO BASICA 954 162 1.296 72

180*

* Préticas do Componente Curricular



Formacdo Especifica
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Dimensoes do Disciplina CHT | C/HP | C/HT | C/H
Conhecimento

Técnico-Instrumental | AdaptagOes Funcionais a atividade fisica na idade escolar 36 18* 54 3
Biomecéanica Aplicada a Ed. Fisica Escolar 36 18* 54 3
Organizacdo e Gerenciamento da Educacédo e Educag&o Fisica Escolar 36 18* 54 3
Aprendizagem e Controle Motor na Idade Escolar 54 18* 72 4
TOTAL 162 72* 234 13
Cultural Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Gindastica 36 36 90 4
18* 1*
de Movimento Fundamentos Teorico-metodoldgicos do Jogo 18 18 54 3

18*
Humano Fundamentos Tedrico-metodoldgicos do Esporte 1 54 36 144 6
54* 2*
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos do Esporte 2 18 36 72 3
18* 1*
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos do Esporte 3 18 36 72 3
18* 1*
Fundamentos Teo6rico-metodolégicos das Lutas 18 18 54 3
18* 1*
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Danga 18 36 72 3
18* 1*
TOTAIS 180 216 558 31

162*
TOTAL GERAL DA FORMAQAO ESPECIFICA 342 216 792 44

234*

* Praticas do Componente Curricular
Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado.
Disciplina CHT | C/IHP | C/HT | Cht
Prética de Ensino - Estagio Supervisionado | 36 126 162 9
Prética de Ensino - Estagio Supervisionado 11 36 144 180 1
Pratica de Ensino - Estagio Supervisionado 111 54 144 198 1
TOTAIS GERAL APROFUNDAMENTO - Prética de Ensino e estagio 126 414 540 3
Atividades Complementares.

Disciplina C/IHT | CIHP [ C/HT | C/t
Estudos Individualizados 216 - 216 1.
TOTAIS GERAL APROFUNDAMENTO 216 - 216 1
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Curriculo do Curso de
Licenciatura Plena em Educacéo

Conteldos Curriculares
Natureza Cientifica e

Préaticas do Componente
Curricular

Estagio Supervisionado

Atividades
Complementares:

Fisica Cultural académicas, cientifica
culturais
Formacdo Bésica 1.116 180
Formacdo Especifico 558 234
Prética de Ensino e Estagio 126 414
Atividades Complementares 216
1.800 414 414 216

Carga Horaria Total 2.844 — 158 horas rel6gio

11. Distribuicdo das Disciplinas por Periodo

1° PERIODO
CODIGO PRFféQCO DISCIPLINA CARGA HORARIA
TEO | PRA | PP [ TOT [SEM
Fundamentos Histdricos e Filosoficos da Educagdo 54 - - 54 | 3
Fundamentos da Biologia e da Anatomia Aplicados a Ed. Fisica | 36 | 36 - 72 | 4
Meétodos e Técnicas do Trabalho Académico 54 - - 54 | 3
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Ginastica 36 | 36 18 | 90 | 5
Fundamentos Socioldgicos e Antropologicos da Educacgéo 54 - - 54 | 3
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos do Jogo 18 | 18 18 | 54 | 3
TOTAL 252 | 90 36 [378 ]| 21
2° PERIODO
CODIGO PRFEE- QCO DISCIPLINA CARGA HORARIA
TEO | PRA | PP [ TOT [SEM
Pensamento Pedagogico Brasileiro 54 - - 54 | 3
Fundamentos da Psicologia da Educacéao 72 - - 72 | 4
Fundamentos da Bioquimica e da Fisiologia Aplicados a| 36 | 36 - 72 | 4
Educacéo Fisica
Fundamentos Teorico-metodologicos do Esporte 1 54 | 36 54 | 144 | 8
TOTAL 216 | 72 54 | 342 | 19
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3° PERIODO
CODIGO PRFEE-QCO DISCIPLINA CARGA HORARIA
TEO| PRA | PP [ TOT [SEM
Fundamentos da Didatica Aplicados a Educacao Fisica 72 - - 72 | 4
Crescimento, Desenvolvimento Humano 36 | 36 - 72 | 4
Informatica Aplicada a Educacéao 18 | 36 - 54 | 3
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Danca 18 | 36 18 | 72 | 4
Fundamentos Teorico-metodologicos do Esporte 2 18 | 36 18 | 72 | 4
TOTAL 162 | 144 36 | 342 | 19
4° PERIODO
CODIGO PRFEE- QCO DISCIPLINA CARGA HORARIA
TEO| PRA | PP [ TOT [SEM
Estrutura e Funcionamento do Sistema Educacional Brasileiro 54 - - 54 | 3
Fundamentos da Pesquisa Cientifica Aplicados a Educacao 54 | 18 - 72 | 4
Aprendizagem e Controle Motor na Idade Escolar 54 - 18 | 72 | 4
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos da Educacdo Fisica na| 54 - 90 | 144 | 8
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental 1 Segmento
TOTAL 198 | 54 90 | 342 19
5° PERIODO
CODIGO PRFEE- QCO DISCIPLINA CARGA HORARIA
TEO| PRA | PP [TOT [SEM
Curriculos e Programas no Ensino Escolarizado 54 - - 54 | 3
Avaliacdo em Educacao Fisica Escolar 54 - - 54 | 3
Etica e Intervencdo Profissional 54 - - 54 | 3
Fundamentos Teorico-metodolégicos da Educacdo Fisica no| 72 - 90 | 162 | 9
Ensino Fundamental 11 Segmento e Ensino Médio
TOTAL 234 | - 90 | 324 | 18
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6° PERIODO
CODIGO PRFféQCO DISCIPLINA C. HOR.
TEO| PRA | PP [ TOT [SEM
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos das Lutas 18 | 18 18 | 54 | 3
Adaptactes Funcionais a Atividade fisica na Idade Escolar 36 - 18 | 54 | 3
Seminario de Trabalho de Concluséo de Curso | 36 - - 36 | 2
Prética de Ensino - Estagio Supervisionado | 36 | 126 - 1162 9
TOTAL 126 | 144 36 | 306 | 17
7° PERIODO
CODIGO PRFféQCO DISCIPLINA C. HOR.
TEO | PRA | PP [ TOT [SEM
Fundamentos Teorico-metodoldgicos do Esporte 3 18 | 36 18 | 72 | 4
Biomecanica aplicada a Ed. Fisica Escolar 36 - 18 | 54 | 3
Prética de Ensino - Estagio Supervisionado Il 36 | 144 - 1180 10
TOTAL 90 | 180 | 36 |306 | 17
8° PERIODO
CODIGO PRFEE-QCO DISCIPLINA C. HOR.
TEO| PRA [ PP [ TOT [SEM
Seminario de Trabalho de Concluséo de Curso 11 36 36 | 2
Organizacdo e Gerenciamento da Educacédo e Educacdo Fisica| 36 - 18 | 54 | 3
Escolar
Préatica de Ensino - Estagio Supervisionado 1V 54 | 144 198 | 11
TOTAL 126 | 144 | 18 | 288 | 16
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Composicéo Curricular (curso de bacharelado)

Formacdo Bésica
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Dimensoes do Disciplina CHT | C/HP | C/HT | CHH
Conhecimento
Relagédo Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educagéo Fisica 54 - 54 3
Homem e Sociedade | Fundamentos Socioldgicos e Antropoldgicos da Educacgéo Fisica 54 - 54 3
Fundamentos da Psicologia Aplicados a Educacéo Fisica 54 - 54 3
Etica Profissional 36 - 36 2
Fundamentos Académico-profissionais da Educac¢ao Fisica 54 - 54 3
TOTAIS 252 = 252 14
Bioldgicas do Anatomia Aplicada a Educacéo Fisica 72 72 144 8
Corpo Humano Fisiologia Aplicada Educacao Fisica 72 72 144 8
Crescimento e Desenvolvimento Humano 36 36 72 4
TOTAIS 180 180 360 20
Producéo do Iniciacdo ao Pensamento Cientifico 54 - 54 3
Conhecimento Metodologia da Pesquisa Aplicada “*a Educacéo Fisica 36 18 54 3
Cientifico e Seminario de Trabalho de Concluséo de Curso 36 36 2
Tecnoldgico
TOTAIS 126 18 144 8
‘ TOTAL GERAL DA FORMACAO BASICA 558 198 756 42
* Préticas do Componente Curricular
Formac&o Especifica
Dimensdes do Disciplina CHT | C/HP | C/HT | CH
Conhecimento
Didatico- Fundamentos Pedagogicos da Educacéo Fisica 54 - 54 3
Pedagdgico
TOTAIS 54 - 54 3
Técnico-Instrumental Fisiologia do Exercicio Fisico 54 18 72 4
Cinesiologia Aplicada a Educacéo Fisica 36 36 72 4
Gestdo e Empreendedorismo em Educagao Fisica 54 18 72 4
Aprendizagem e Controle Motor 54 18 72 4
Socorros de Urgéncia em Educagdo Fisica 54 18 72 4
Educacéo Fisica Adaptada 54 18 72 4
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Educagdo Fisica no Contexto da Saude 36 36 72 4

Educacao Fisica no Contexto do Esporte 36 36 72 4

Educagdo Fisica no Contexto do Lazer 36 36 72 4

TOTAL 414 234 648 36

Cultural Fundamentos da Ginastica 36 36 72 4
de Movimento Fundamentos da Danca 36 36 72 4
Humano Fundamentos dos Esportes Coletivos 36 54 90 5
Fundamentos dos Esportes Aquaticos 36 36 72 4

Fundamentos dos Esportes Individuais de Pista e Campo 36 36 72 4

Fundamentos dos Esportes e Atividades Fisica na Natureza 36 36 72 4

Fundamentos das Lutas 36 36 72 4

Fundamentos do Jogo 36 36 72 4

TOTAIS 288 306 594 88

TOTAL GERAL DA FORMAQAO ESPECIFICA 756 540 1.296 72

* Préticas do Componente Curricular



282

REFERENCIAS

ARROYO, Miguel G. Experiéncias de inovacdo educativa: o curriculo na pratica da escola. In
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: politicas e praticas. Campinas: Papirus,
1999, p.131-164.

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 3.2 ed. Petrdpolis: Vozes,
2001.

BEHRENS, Marilda Aparecida. O paradigma emergente e a pratica pedagdgica. Petropolis:
Vozes, 2005.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢des 70, 1988.

BORGES, Cecilia Maria Ferreira. O professor de Educacéo Fisica e a construcdo do saber.

Campinas : Papirus, 1998.

BRACHT, Valter. Esporte, estado, sociedade. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, v.14,
n.3, maio.1993.

CALDEIRA, A . M. S. Saber docente y pratica cotidiana. Barcelona: Octaedro, 1998.
CESARIO, Marilene. Organizacdo do conhecimento da Ginastica no curriculo de formagéo
inicial do profissional de Educacdo Fisica: realidade e possibilidades. Recife, 2001.

Dissertacdo (Mestrado) - UFPE.

CONGRESSO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE, 1997, Goiana/Goias. Anais do X

Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, V.02.



283

CONGRESSO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE, 12, 2001, Caxambu/MG. Anais

do X11° Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, V.01, caderno 01.

CORETH, Emerich. Questdes fundamentais de hermenéutica. Sdo Paulo: EPU, 1973.

CUNHA, Luiz Antonio. Educacéo e desenvolvimento. Rio de Janeiro : Francisco Alves, 1980.

DEMO, Pedro. Pesquisa participante : discutindo éxitos e dubiedades. Revista Motrivivéncia, a.
7,n. 8, dez. 1995.

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO FiSICA. Escola Superior de Educacéo Fisica de
Pernambuco — 25 anos — 1940-1965. Recife, 1965.

FENSTERSEIFER, Haimo H. As teses equivocadas na formacdo do profissional de Educacéo

Fisica e Desportos. In: Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, 5, 1986, Recife (mimeo).

FERREIRA NETO, Amarilio (org.). Pesquisa historica na Educagéo Fisica brasileira. Vitoria:
UFES, Centro de Educacéo Fisica e Desportos, 1996.

FORQUIN, Jean-claude. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FORQUIN, Jean-claude. As abordagens sociolégicas do curriculo: orientacbGes teoricas e
perspectivas de pesquisa. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, n. 21 (v.1), p.187-198, jan/jun.
1996.

FREITAS, Luiz Carlos de Freitas. Critica da organizacdo do trabalho pedagogico e da
didatica. Campinas: Papirus, 1995.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 2000.



284

GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educagdo: para além das teorias de

reproducdo. Petrépolis: Vozes, 1986.

GIROUX, Henry. Escola critica e politica cultural. S&o Paulo: Cortez; Autores Associados,
1988.

GEERTZ, Clifford. A interpretacéo das Culturas. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

GOODSON, lvor. Curriculo: teoria e histdria. Petrépolis: Vozes, 1995.

IANNI, Otavio. A sociologia e 0 mundo moderno. Tempo social, Revista da Sociologia USP, n.
1, p. 7-27. 1989.

LUDKE, Menga. Relatorio Técnico de trabalho-projeto na Formacdo do Educador /
Licenciatura - apresentado ao Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras. Brasilia-

DF, CRUB, 1997.

MATINEZ, Miguel M. Nuevos Metodos para la Investigacion del Comportamiento Humano.

Caracas: Universidad Simon Bolivar, Caracas, 1985. (mimeo).

MCLAREN, Peter. A vida nas escolas: uma introducdo a pedagdgica critica nos fundamentos

da educacdo. Sdo Paulo: Artes médicas, 1997.

MEDINA, Jodo P. Educacao Fisica cuida do Corpo...e mente. 3.2 ed. Campinas: Papirus, 1983.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: Pesquisa qualitativa em Saude.

Sao Paulo ; Rio de Janeiro : Hucitec ; Abrasco, 1996.

MOREIRA, Wagner Wwey. Repensar a formacdo profissional. In: Passos, S. Educacdo Fisica e
Esportes na Universidade. Brasilia: MEC/SEED/UNB, 1988.



285

MORROW, Raymond Aleen ; TORRES, Carlos Alberto. A teoria Social e Educacédo: uma

critica das teorias da reproducdo Social e cultural. Porto: Afrontamento. 1997

OLIVEIRA, Vitor M. Educacéo Fisica humanista. Rio de Janeiro: Livro Técnico, 1985.

PAIVA, Andréa Carla de. Producéo Cientifica na Graduacéo: desafios para a Educacéo Fisica.

2002. Dissertacao (Mestrado em Educacédo) — Centro de Educacdo, UFPE, Recife.

PELEGRINE, Ana Maria. A formacéo profissional em Educacdo Fisica. In: Passos, S. (Org.).
Educacao Fisica e Esportes na Universidade. Brasilia: MEC/SEED/Unb, 1998.

REVISTA BRASILEIRA DE CIENCIAS DO ESPORTE1, 1999, Floriandpolis / SC. Anais do

X1 Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, V.21, caderno 2, n. 01.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a préatica. Porto Alegre: Artmed,
2000.

SAVIANI, Dermeval. Politica e educacdo no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 1987.

SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educacdo-LDB: trajetoria, limites e perspectivas.

Campinas : Autores associados, 1997.

SCHON, D.A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. Os
professores e a sua formacéo:Lisboa: Dom Quixote, 1992.

SOARES, C. C. Construindo a Escola Plural: a apropriacdo da escola plural por docentes do 3°

Ciclo do Ensino Fundamental. Dissertacdo (Mestrado) — Fae — UFMG, Belo horizonte, 2000.

SOUZA E SILVA, R. V. Mestrados em Educacdo Fisica no Brasil: pesquisando suas
pesquisas. Santa Maria, 1990. Dissertacdo (Mestrado) — UFSM.



286

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes, 2002.

TAFFAREL. Celi N. Zulke. A formacéao do profissional da Educagéo: o processo de trabalho
pedagdgico e o trato com o conhecimento no Curso de Educacdo Fisica. 1993. Tese (Doutorado

em Educacéo), Universidade de Campinas, Faculdade de Educagdo, Campinas.

TAFFAREL. Celi N. Zulke. Relatorio Técnico do trabalho “A Préatica Pedagdgica na Producéo
do Conhecimento e Formagao Académica na Area de Educacéo Fisica”. Recife, CNPQ, 1998.

TORRES, Carlos Alberto. A teoria critica e sociologia politica da Educacdo. Sdo Paulo:
Cortes, 2003.

VEIGA, llma Passos Alencastro. A pratica pedagdgica do professor de didatica. Campinas:
Papirus, 1989.

ZEICHNER, K. M. El maestro como profesional reflexivo. Cuadernos de Pedagogia.
Barcelona, n. 220, p. 44-49, dez.1993.

ZEICHNER, K. M. A formacédo reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa: Educa e
autor,1993.





