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PAIVA. Héres Faria Ferreira Becker. Formacao inicial em Educacao Fisica: aproximacoes
com a Educacdo Basica. 2020. 189f. Tese (Doutorado em Educagdo Fisica) — Centro de
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RESUMO

O curso de graduacdo Licenciatura em Educacgdo Fisica é a porta de entrada para a
formac&o inicial de professores em nivel superior. E um periodo responsavel por envolver no
processo de ensino e aprendizagem aspectos cognitivos, afetivos e de valores, refor¢ando
atitudes significativas para toda a vida profissional. No contexto da formacdo inicial, deve
haver relacdo de aproximagdo entre a universidade e a Educacdo Basica. Desse modo, a
presente tese teve como objetivo analisar a interlocucéo existente entre a formacéo inicial de
Licenciatura em Educacdo Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior pablica do Estado do
Parana e as exigéncias da realidade da Educacgdo Basica. O contexto da pesquisa envolveu 0s
docentes efetivos e os académicos do 3° e 4° ano do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), cuja participacdo se deu por
meio de entrevista semiestruturada com os docentes, questionario aplicado aos académicos,
especificamente construido e validado para a presente pesquisa, bem como a participacdo em
um grupo focal. Em um primeiro momento, foi conduzida a anélise qualitativa, por meio da
selecdo documental de materiais escritos, artigos, teses e dissertacbes como fonte de
informacdes a questdo de interesse da pesquisa. Em um segundo momento, foi realizada a
caracterizacdo e a analise dos documentos oficiais, examinando-se as Resolucdes Nacionais,
o0s Projetos Pedagogicos de Educacdo Fisica das Universidades Estaduais do Parana e os PPs
anteriores a 2016, da Universidade Estadual do Norte do Parand. Em um terceiro momento,
foram analisados os documentos técnicos, como planejamento anual das disciplinas e projetos
de pesquisa e extensdo em andamento ofertados pelos professores da IES. A técnica utilizada
para exame dos documentos selecionados foi a de analise de contedo, selecionando-se como
analise a unidade de contexto. Para a analise quantitativa utilizou-se de estatistica descritiva e
inferencial (frequéncia e porcentagem), valendo-se do software estatistico SPSS 25.0. Os
resultados indicam que a formacdo inicial da Licenciatura em Educacdo Fisica da IES
investigada atende aos aspectos legais, pelo cumprimento das horas minimas instituidas para
seus componentes curriculares e a integralizacdo do curso. No entanto, foi possivel observar
gue nem sempre 0 prometido e o registrado nos documentos se efetivam, dessa forma, o curso
aproxima-se pouco da Educacdo Baésica, futuro campo de intervencdo. Diante disso, conclui-
se que para que haja um envolvimento entre o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e a
Educacdo Basica, o PP precisa ser planejado, estruturado e desenvolvido ampliando a
aproximacdo de seus conteudos e procedimentos com a Educagdo Baésica, desde o inicio do
curso, com a efetiva atuacdo docente direcionada a correcdo das incoeréncias e divergéncias
apontadas na pesquisa.

Palavras-Chave: Formacgdo inicial. Licenciatura. Aproximacdo com a Educacdo Baésica.

Educacao Fisica.



PAIVA. Héres Faria Ferreira Becker. Initial training in Physical Education: approaches to
basic education. 2020. 189f. Tese (Doutorado em Educacéo Fisica) — Centro de Ciéncias da
Saude. Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2020.

ABSTRACT

The Physical Education undergraduate course is the gateway to the initial training of teachers
at a higher level. It is a period responsible for involving cognitive, affective and values

aspects in the teaching and learning process, reinforcing significant attitudes for all
professional life. In the context of initial training, there must be a close relationship between
the university and Basic Education. Therefore, the present thesis aimed to analyze the existing
dialogue between the initial formation of a Degree in Physical Education from a public
Higher Education Institution in the State of Parana and the requirements of the reality of Basic
Education. The research context involved permanent faculty members and 3rd and 4th year
academic students of the Physical Education Degree course at the State University of
Northern Parana (UENP), whose participation took place through semi-structured interviews
with teachers, questionnaire applied to academics, specifically built and validated for this
research, as well as participation in a focus group. At first, qualitative analysis was carried
out, through the documentary selection of written materials, articles, theses and dissertations
as a source of information to the question of interest in the research. In a second step, the
characterization and analysis of official documents was carried out, examining the National
Resolutions, the Pedagogical Projects of Physical Education of the State Universities of
Parana and the PPs prior to 2016, of the State University of Northern Parand. In a third
moment, the technical documents were analyzed, such as annual planning of the disciplines
and ongoing research and extension projects offered by IES professors. The technique used to
examine the selected documents was content analysis, selecting the context unit as the
analysis. For quantitative analysis, descriptive and inferential statistics (frequency and
percentage) were used, using the statistical software SPSS 25.0. The results indicate that the
initial formation of the Degree in Physical Education of the investigated IES meets the legal
aspects, by the fulfillment of the minimum hours instituted for its curricular components and
the completion of the course. However, it was possible to observe that not always what was
promised and registered in the documents takes effect, thus, the course is not very close to
Basic Education, the future field of intervention. Therefore, it is concluded that for there to be
an approximation between the Physical Education Degree course and Basic Education, the PP
needs to be planned and structured, in order to develop and expand the involvement with
Basic Education, since the beginning of course, with effective teaching action aimed at
correcting inconsistencies and divergences pointed out in the research.

Keywords: Initial training. Graduation. Approaches to Basic Education. Physical Education.
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1. INTRODUCAQ

1.1. AHISTORIA DE VIDA COMO PONTO DE PARTIDA

“Por onde comegar a escrever, escrever
para pensar ou pensar para escrever. De
autor da minha obra a aprendiz dela ou
vice-versa?” Mério Osorio Marques (2006,
p. 15).

O inicio de algo, a0 mesmo tempo em que acirra nossa curiosidade, aumenta nossa
ansiedade, pois causa-nos estranheza e certo receio do que vamos encontrar. O inicio da
escrita de uma tese ndo é diferente, ja que nos colocamos como autor e ator da propria obra,
esperando apresentar um belo espetaculo. Sob tal aspecto, encarar a pesquisa como uma obra
de arte faz do pesquisador um artista que procura expressar na sua obra os resultados de
inquietacBes que poderdo ser Uteis a outras pessoas, ou nao.

Bourdieu (1983) afirma que a criacdo de uma obra é determinada pelas relagdes
sociais estabelecidas entre a comunicacdo e a posi¢cao que o criador ocupa no campo em que
estd inserido. Dessa forma, sendo professora em um curso de Educacdo Fisica, as intencdes
deste estudo comecam a ficar claras a medida que se observam a posi¢do e a relacdo direta da
docente com o contexto da pesquisa. Neste contexto, as questBes, as dlvidas e as
inconformidades com a formacdo inicial vdo sendo amenizadas com os estudos realizados,
ndo como resposta definitiva, mas como parte dos valores da histdria interiorizada e
estabelecida para a época presente.

Minha histéria com a Educacdo Fisica serd contada trazendo resquicios de um
momento que, como tantos outros, tornaram-se marcantes na minha formagdo pessoal e
acabaram por contribuir com as escolhas pessoais. Utilizando a sensibilidade da vida infantil,
o filésofo Walter Benjamin (1994) sugere retomar a memoria e a tradicdo no processo de
experiéncia e constituicdo do ser adulto, como na hist6ria que eu conto agora.

Filha mais nova em uma familia de quatro irmdos, eu usufrui da companhia
constante deles e varios amigos que se juntavam a nds para brincar. Um grupo que propiciava
muita aventura, em um tempo em que brincar na rua e na vizinhanca, de dia ou até mesmo a
noite, ndo oferecia perigo algum. Com liberdade para correr, subir em arvore, andar de
bicicleta e até balancar em cipd, eu me desenvolvia com iniciativa e disposi¢do para estar

sempre em movimento. O que era naquele momento naturalizado como corriqueiro, do
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cotidiano, constituia-se na traducdo da minha histdria e, como ja afirmava Le Goff e Truong
(2006, p. 19): "o que demonstra que coisas inteiramente naturais para nos sao histéricas. O
corpo tem, portanto, uma histéria”. E foi essa historia, marcada no corpo, vivenciando e
experienciando, a partir do ladico e do movimento, que me levaram a novos caminhos.

J& que estou falando de historia, cabe aqui retomar o tempo escolar no qual tive o
privilégio de cursar o ensino fundamental em uma escola particular de Londrina. Relembro
bons momentos que parecem ter acontecido ontem e evocam a imagem da alegria e da
satisfacdo em realizar as aulas de Educacdo Fisica, com professores muito queridos, com
quem tenho o privilégio de manter contato (ainda nos dias de hoje), além das atividades extras
ofertadas pela escola, como balé, vélei, ginastica e tantas outras manifestacdes da cultura
corporal.

Essas lembrancas trazem a minha memdria uma pitada de saudosismo da boa relacao
que vivi com meus mestres e com minha méae, que era professora na mesma escola e também
foi minha professora. Pessoas e profissionais que eu admirava e que, sem eu perceber,
inculcavam em mim a aspiracdo da docéncia, pela admiracdo que eu devotava a eles. Esse
cenario foi cultivando em mim o desejo de realizar a mesma profissdo, com ideais de
pertencimento a uma carreira que era socialmente valorizada e com sonho de mudar o mundo
pela educacdo (FREIRE, 1996; TARDIF; RAYMOND, 2000).

Assim, sempre envolvida em atividades na escola e na igreja, foi crescendo a vontade
de ser professora. Entdo, no colegial — hoje chamado de Ensino Médio - resolvi cursar o
magistério ao confirmar minha intencdo em tentar o vestibular para a graduacdo em Educacéo
Fisica.

Este desenrolar, possivelmente, deve estar engendrado na atitude mimética dos
episddios cotidianos por mim vivenciados até entdo. Essa conclusdo me ocorre ao revisitar
Benjamin (1994, p. 201), quando sugere: "o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia
dos seus ouvintes". Vejo, portanto, o passado, assim, transformado em um momento atual,
pelas lembrancas expressas na historia aqui lembrada.

Em continuidade, vale ressaltar que o vestibular para Educacéo Fisica era precedido
de uma ‘prévia’ com atividades praticas, corrida, natacdo, danca, ginastica, volei, basquete e
outras tantas atividades da cultura do movimento. E evidente que causou estranheza ter que
saltar 1 m, tendo eu apenas 1,50 m de altura, mas consegui, na ultima tentativa, afinal, regras

sdo regras. Na sequéncia da aprovacdo no vestibular, iniciei o curso de Educagdo Fisica
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Licenciatura plena®, sendo permitido ao profissional, naquela época, atuar no campo da escola
e fora dela.

Ap0s esse trajeto académico de formacdo inicial e continuada, passei a ter um olhar
mais refinado, o que possibilitou distinguir dois grupos de professores em minha graduacao.
Um deles se preocupava com o rendimento esportivo pratico, do tipo treinamento, que poderia
ser aplicado na escola e fora dela e, outro, com preocupag¢des em munir 0s académicos com
atividades diversas, muitas vezes, desconexas da escola, para serem aplicadas em qualquer
local.

Convém citar que nos meus anos de graduacdo nao havia grupos de estudos e mesmo
os professores que tinham uma ligacdo maior com a escola propunham projetos de extensao
desarticulados das aulas de Educacdo Fisica na escola, como ruas de recreio, circo, festivais
de basquete, atletismo, danca e ginastica. Como aluna, participei de varios projetos de
extensdo, com incursdes interdisciplinares no centro de matematica, educacdo e artes.
Buscava, entdo, aproximar-me da escola, o que ndo foi possivel, pois ndo havia uma
continuidade de acbes e essa descricdo serve, portanto, para dar indicios das mudancas
pedagdgicas que contracenavam nos cursos. Naquele periodo era a extensdo a grande
valorizacdo do curso e o embate ja acenava com acgdes entre pesquisa e extensao.

Percebendo, ainda que timidamente, fragmentos dessa desconexdo com a escola, o
meu imaginario social como professora ia se firmando, a medida que eu convivia com 0
exemplo de bons professores, agora na Universidade, que procuravam orientar os académicos
para 0 entendimento da Educacdo Fisica na sociedade, justificando sua importancia. Pela
maleabilidade da minha formacdo, que permitia a atuacdo na escola e fora dela, ainda
estudando, fui ministrar aulas de natacdo para turmas numerosas. Essa primeira experiéncia,
como professora responsavel por uma turma, proporcionou o amadurecimento no trato social
exigido na profisséo.

Apesar de gostar da atividade que realizava, sentia uma inconformidade, por estar
fora da escola e ndo dar continuidade as experiéncias vividas nos meus anos escolares, de
pertencimento a uma cultura de trabalho organizado em um segmento reconhecido

socialmente. Assim, sem desistir do meu imaginario de professora de Educacdo Fisica na

1 O curso de Educacdo Fisica Licenciatura Plena foi outorgado pela Resolucdo CFE 69/69, subdividido em
disciplinas Bésicas: Biologia, Anatomia, Fisiologia, Cinesiologia, Biometria e Higiene e Profissionais: Socorros
Urgentes, Ginastica, Ritmica, Natagdo, Atletismo, Recreagdo e as matérias pedagogicas (Psicologia da educagéo,
Didatica, Pratica de Ensino/Estagios Supervisionados e Estrutura de Ensino de 1° e 2° graus), sendo este modelo
chamado de curriculo minimo, com carga horéaria de 1800 horas, que permitia a integralizagdo do curso em 3
anos, enfatizando o conhecimento esportivo (SILVA; SOUZA, 2010).
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escola, continuei lendo, estudando, participando de congressos e debates sobre a Educacao
escolar, quando fui convidada a integrar o corpo docente de uma escola particular, com aulas
de Educacéo Fisica para os alunos das séries iniciais. Desse modo, surgiu uma chance que eu
aceitei prontamente, reacendendo meu desejo de continuar estudando a cultura do movimento
humano na Educagdo Fisica escolar. A partir desse momento, a identidade profissional
adquiriu importancia pessoal positiva, com a mudanca de contexto, atores e
responsabilidades.

Nesse mesmo periodo, um fato relevante para minha carreira foi a aprovagdo no
concurso para docente na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), ministrando
aulas para o curso de Educacdo Fisica. A partir disso, no convivio com outro grupo de
professores e alunos, meus anseios se voltaram para a formacao de professores de Educacéo
Fisica, o que me levou a realizacdo do curso de Mestrado em educacdo na Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Continuei, entdo, minha busca, sempre visualizando uma
continuidade de trajetoria, com o aprofundamento de saberes tedricos e conduta do ethos
profissional, assegurando o reconhecimento profissional, em concordancia com Dubar (2012).

E pertinente expor que o Mestrado proporcionou uma fundamentacdo importante
para minha atuacdo na universidade e, concomitante a esse periodo, inseri-me em um grupo
de estudos para discutir a Educacdo Fisica Escolar. Com a participacdo nesse grupo de
estudos, chocava-me o distanciamento entre a formacdo e a atuacdo na escola, vivido por mim
nos anos 90 e gque ainda apresenta resquicios nos dias atuais. Logo, todos os acontecimentos
da minha histéria contados aqui refletem as adaptagdes mutaveis nos relacionamentos sociais
pelos quais passei para chegar até o momento atual (ELIAS, 1997).

Entretanto, quando volto para 0 meu cotidiano de professora em uma universidade,
constato que muito ja se fez e se discutiu a respeito da formacao de professores no passado e
no presente. E, assim como Alarcdo (2004, p. 9), esse é "um modo de ver as questdes pelo
prisma positivo™, motivo esse que me leva a perspectivar mais discussdes sobre a formacéo

inicial em Educacdo Fisica com este trabalho.

1.2. REALIDADE INVESTIGADA: das discussdes da formacao inicial ao 16cus de imersao

O processo de formac&o inicial encontra-se imbricado nas relagdes sociais e politicas
estabelecidas na sociedade que, geralmente, sdo engendradas pelas necessidades e demandas
do mercado. Logo, a formagdo inicial acaba refletindo as relagbes desconexas desse

movimento da sociedade, por meio de curriculos por vezes desarticulados e distantes das
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necessidades postas pelo campo de intervencdo, evidenciando a dicotomia entre a teoria e a
prética existentes no campo da formacédo inicial e no campo do trabalho. (DEMO, 2004;
VEIGA, 2007; PIMENTA et al., 2012).

Dessa maneira, 0 compasso marcado entre 0 momento de formacao e sua insercao no
campo de trabalho podem ser decorrentes de inimeros fatores. Neles, destacam-se as relacdes
estabelecidas no campo sociopolitico e econdbmico de uma determinada sociedade, uma vez
que essas mudancas alteram e transformam a forma de pensar e de olhar para 0 homem e para
a educacdo. Significa dizer, portanto, que as mudancas decorrentes do mundo do trabalho e
dos processos formativos pelos quais a sociedade encontra-se conectada, desenham
particularidades no processo de formacéo inicial docente. Por conseguinte, esse desenho vai
direcionar os encaminhamentos do campo.

Nessa linha, Bourdieu (1983) auxilia na compreensdo das particularidades
decorrentes da/na formagéo inicial ao afirmar que, ao analisar um campo de conhecimentos,
descobrem-se caracteristicas que sdo particulares e valiosas. Para o filésofo, o campo é a
forma de diferenciacdo social do conhecimento de mundo e da forma de ser dos individuos
em uma sociedade, entdo, conhecé-lo permite ditar as regras e repartir o capital especifico de
cada campo. Fundamentada nessas e em outras discussdes que ajudam a embasar esse estudo,
procura-se captar o envolvimento, a distribuicdo e a posse de conhecimentos desses campos,
com os enfrentamentos na formacg&o inicial da Licenciatura em Educacéo Fisica (Saviani,
2011, 2016).

Tratar da formacdo inicial, nesse contexto, € uma acdo atrelada a reflexdo de como
ocorre o ensino escolar, afinal, para Tardif e Lessard (2014, p. 7), 0 ensino escolar é a esfera
fundamental da sociedade moderna. E a engrenagem central para o individuo ser o que € e
fazer o que faz. Segundo os autores, "a crianca escolarizada é a raiz do homem moderno
atual”, portanto, a educacdo escolar basica é o alicerce que sustenta e encaminha para a
profissionalizagéo.

Tem-se, desse modo, que a formacdo docente, atividade profissional produtora de
servico essencial a sociedade, constitui-se tanto dentro quanto fora dos muros da escola, ou
seja, 0 professor traz consigo saberes e conhecimentos que sdo provenientes da escolarizagdo
e do universo social. Desse modo, a diferenciacdo dos saberes que formam a docéncia
configuram-se na estruturacdo de conhecimentos cientificos, historicamente produzidos e
sustentados a partir do aprendizado de regras, organizagdo, valores e significados de ser

docente, em interagéo com a realidade social da escola.
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Em sintese, a formac&o inicial de professores, em instituicbes especificas de ensino
como a universidade é a primeira etapa da preparagdo profissional. E, também, um momento
em que se efetiva a relacdo teoria e pratica, entre o ensinar e o aprender enquanto processos
constantes de formagdo humana, nos quais o0 ensino e a aprendizagem possibilitam formacao
de trabalhadores para sua insercdo ou reinsercdo no mundo do trabalho (MELO, 2000;
BISCONSINI; OLIVEIRA, 2016). E, nesse caso, o profissional atua com apoio em
conhecimentos cientificos, que devem fundamentar essa formacao, propiciando aquisicdo de
conhecimentos pedagogicos, conceitos tedrico-praticos e disciplinares especificos
(WUNSCH, 2009).

O curso de graduacdo na estrutura do ensino &, portanto, a porta de entrada para a
formacdo inicial de professores em nivel superior, bem como é o responsavel por envolver no
processo de ensino e aprendizagem aspectos cognitivos, afetivos e de valores, reforcando
atitudes colaborativas e aprendizagem significativa para toda a vida profissional. Ajusta-se,
assim, a ideia de que ndo ha consisténcia em uma profissionalizagdo sem a constituicdo de
uma base sélida de conhecimentos e formas de atuacdo pretendida na formacdo inicial
(GATTI, 2010).

Pimenta et al. (2012), Tardif e Lessard (2014) afirmam que esses sdo conhecimentos
que envolvem um campo de tarefas praticas de ser professor, que objetivam o desempenho da
acdo docente e, nos diversos cursos de Licenciatura, baseiam-se na organizacao de estratégias
para efetivar a Educacdo Basica. Segundo os autores, as competéncias, aptiddes, atitudes e
saberes ligados a profissdo sdo temporais, ou seja, sao construidos com o tempo e dominados
de forma progressiva, quando submetidos a situagdes reais nas escolas.

Na contramdo desse pensamento, observa-se que essa € ainda uma realidade que por
vezes nao se apresenta de forma qualificada e garantida durante a formacao inicial docente.
De acordo com Azevedo e Malina (2004), o problema enfrentado ha muito tempo pelas
InstituicOes de Ensino Superior (IES), na formacdo inicial, repousa na dificuldade em pensar e
executar um projeto que atenda as necessidades da Educacdo Béasica. Normalmente, esses
projetos apresentam graus de imperfeicdo e sensacdo de fracasso, por ndo dar conta de
garantir a competéncia profissional, organizando-se de forma contréaria a simetria invertida
sugerida na Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo CNE 01/2002.

Bisconsini e Oliveira (2016) constatam que a formacdo docente, na atualidade,
apresenta-se fragmentada, quando mostraram em seu estudo que muitos académicos de varios

cursos de Licenciaturas relataram a falta de entrosamento entre a escola e 0os conhecimentos
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recebidos na Universidade. Os autores afirmam ainda, que os académicos demonstram
dificuldades para fazer relagdo entre os conhecimentos tedricos recebidos na universidade e a
pratica didria nas escolas, o que ocorre também nos momentos de estagios curriculares
supervisionados. Com base nisso, concordam que, atualmente, os diversos documentos
nacionais que norteiam a formacdo profissional tém sua fundamentacdo no saber fazer,
caracterizado pela passividade técnica.

Betti (2005), Caparroz e Bracht (2007), Rezer (2007), Fensterseifer e Gonzéalez
(2007) e Dias; Azevedo e Malina (2017) afirmam que a formacé&o inicial parece estar centrada
na divisdo do trabalho. Desse modo, confere mais valor ao trabalho intelectual, distanciando-
se do trabalho manual, adotando posturas de professores universitarios pesquisadores, que
pensam, considerando os professores das escolas como meros executores praticos das
pesquisas em Educacdo Fisica. Tardif e Lessard (2014) alertam que, na formacdo de
professores na universidade, o ensino esta voltado a aplicadores de conhecimentos produzidos
pela pesquisa universitaria, quase sempre desconectada da pratica escolar.

Rezer (2007) aponta que, para aproximar os conhecimentos ‘obtidos’ na universidade
com a educacdo fisica escolar, é preciso mudar a concepc¢do de que a universidade produz o
conhecimento e a escola a préatica pedagogica. Tal abordagem leva a inferir que os discentes
no curso de formacdo inicial necessitam de autonomia pedagogica, alcancada com mudanca
de concepcdo entre teoria (ler, estudar) e pratica pedagdgica (fazer, realizar). Nesse sentido,
os discentes devem aliar essas duas concepcdes e ter momentos para falar sobre as
experiéncias da pratica pedagdgica na escola, durante as diversas disciplinas cursadas dentro
da universidade. Assim, realizardo um continuo movimento de reflexdo/agéo/reflexao.

Seguindo essa discussdo, Imbernon (2009, p. 19) lembra que sempre houve
mudancas na formacdo de professores, no entanto, hoje, sua percepcdo e discussdo Sao
maiores. Segundo o autor, as mudancas oferecem indicios para gerar alternativas, propondo "a
necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na pratica da formagcéo.
Isso nos conduz a analisar o que aprendemos e o que temos ainda para aprender”.

Masetto e Gaeta (2015) alertam que, no momento atual, o professor do ensino
superior deve incentivar seus alunos na construcdo de seus proprios conhecimentos. Desse
modo, atuardo como mediadores entre 0 ensino e a aprendizagem, para que os educandos
busquem na pesquisa a andlise e a sistematizacdo de informacOes, integrando-as e
socializando-as no seu mundo intelectual/profissional. E, ainda, para que essa sequéncia de

transformacoes se consolide, com o intuito de atender as mudancas almejadas para a formagao
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do professor que atuard na Educacdo Bésica, Nista-Piccolo, Simdes e Oliveira (2015, p. 271)
afirmam que “é preciso superar antigas propostas, para construir novos curriculos Vidveis
numa perspectiva de praxis”.

Diante disso, quando educandos e docentes realizam essa busca, Tardif e Raymond
(2000) ja alertavam que, na formagdo para o trabalho, ndo era modificado apenas o objeto
(docéncia) a ser trabalhado, mas também a identidade do trabalhador era modificada. Para os
autores, é preciso pensar a pratica em funcdo da teoria, com acdes reelaborativas, muitas
vezes, enraizadas nas acdes cotidianas com suas lacunas, incertezas e imperfeicdes. Como
confirma Dubar (2012, p. 354): "E por um processo especifico de socializacdo, ligando
educacéo, trabalho e carreira, que essas identidades se constroem no interior de instituicdes e
de coletivos que organizam as interacdes e asseguram o reconhecimento de seus membros
como profissionais".

Nessa busca pela aprendizagem dos conhecimentos tecnico-cientificos, Azevedo e
Bourguignon (2017) sugerem, para os curriculos de formacdo de professores, conhecimentos
alicercados na formacdo humana, no sentido de construir/reconstruir experiéncias de
aprendizagem critica e emancipadora. Para adquirir a emancipacdo, Dourado (2015)
recomenda uma solucdo pedagdgica, a qual busca dar espaco e voz ao educando, nas suas
experiéncias de aprendizagem.

Os arrazoados anteriores impulsionam um resgate de Bourdieu (1983) e Saviani
(2011, 2016) quando, no inicio deste tdpico, registra-se que cada campo de estudo tem
caracteristicas proprias. Assim pensando, a formacdo inicial de professores discutida neste
texto é retratada na figura abaixo e traz a representacdo conceitual das categorias:
envolvimento, distribuicdo e posse, com base nos estudos de Saviani (2011, 2016):
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Figura 1: Formacdo Inicial: representacdo conceitual das categorias.

FORMACAO
INICIAL
Envolvimento «—r Distribui¢do P Posse
A

Acontecendo na trajetoria do Ocorrendo no momento da Sucedendo durante a

educando, desde os primeiros anos da escolha do curso profissionalizacéo. E "preciso
a L . N . . . . . .

educagdo basica: "a natureza humana profissionalizante; "atrair aprender, o que implica o

ndo ¢ dada a0 homem, mas € jovens para a docéncia”. trabalho.

produzida por ele proprio "

Fonte: elaborada pela autora, com base nos estudos de Saviani (2011, 2016).

A partir dessas compreensdes, quando se olha para a questdo da representacao
conceitual, por meio das categorias com foco na formacao inicial, observa-se que existem
pontos significativos que ocorrem na formacdo docente. O primeiro diz respeito as
experiéncias de longos anos enquanto aluno na Educacdo Basica, na convivéncia com
professores, outros alunos e equipe escolar; o segundo, no momento de escolher a profisséo,
ser professor (0s porqués) e, o terceiro, ja no curso de Licenciatura, pela apreensdo dos
conhecimentos especificos da area. A saber, a posse é importante ao educando porque expde 0
dominio dos conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo, na articulacdo da teoria
com a pratica, do conteddo com a forma, compreendendo e contrapondo-se em uma dinamica
pedagdgica. Logo, apossar-se de conhecimentos para se tornar professor, implica uma
reflexdo ativa promotora do desenvolvimento de ensinar.

Vale enfatizar que, na universidade, o conhecimento impulsiona-se pela necessidade
e envolvimento do sujeito, possibilitando o pensar e o discutir acerca dos assuntos variados. A
fundamentacdo teorica, portanto, € despertada pelas afinidades e possibilidades de
apropriacdo desses conhecimentos, entdo, ndo se trata de receitas fechadas de como ensinar,
mas como valorizar o desenvolvimento das ideias durante 0 ensinar, as quais sdo derivadas
das relacGes sociais, culturais e locais de cada sujeito.

Tomando-se por base esse cenario, a inquietude lancada deu-se no sentido de
compreender como tem acontecido a realidade da formacgdo de professores de Educacgdo
Fisica no estado do Parana. Para tanto, buscou-se conhecer a realidade pedagdgica dos cursos,
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investigando as peculiaridades e o direcionamento das politicas, a partir de diretrizes e
resolugdes que estruturam a formacéo inicial docente, considerando para tal suas ementas.
Nesse momento, as observancias da pesquisa se deram por meio da investigacdo junto a cinco
universidades estaduais paranaenses?, que ofertam o curso de licenciatura em Educacéo Fisica
e cujos documentos estavam disponibilizados. Essa acéo preliminar indicou proximidade dos
contetdos e da organizacdo geral dos cursos ofertados, desconsiderando as diferencas
regionais de cada realidade.

Diante dessa constatacdo, optou-se por um estudo descritivo, resultante dos
interesses advindos das particularidades da IES: por ofertar o curso de formacgdo de
professores em Educacdo Fisica h4& mais de quatro décadas; manifestar similaridade
pedagdgica com as demais IES do Estado do Parand; apresentar a peculiaridade de estar
localizada geograficamente entre os Estados do Parand e Sdo Paulo. Tais caracteristicas
ampliam a abrangéncia de atendimento e inser¢édo no campo do trabalho.

Outro fator preponderante deu-se em razdo da imerséo da pesquisadora nesse loco
de formacéo, resultante de uma carreira docente de atuacdo profissional nesta IES ha mais de
duas décadas. Convém expor que isso possibilitou a reflexdo da pesquisadora por conhecer a
realidade do espaco pedagogico e geogréfico localizado da pesquisa, enquanto docente. Além
disso, o didlogo com os atores do caso - professores e alunos, sinalizou vestigios de
informagdes conflitantes com a realidade da situagdo vivida nos diversos momentos.

Para tanto, elege-se para a pesquisa o curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica com
aproximacdes da propria pesquisadora, por se constituir como I6cus de atuacdo profissional,
chegando, assim, a Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Na trilha sugerida por
Imbernén (2009), buscou-se analisar o contexto da universidade investigada, estabelecendo
relacBes com a sua histéria e com a formacdo de professores de Educagdo Fisica por ela
oferecida.

Entdo, surge a QUESTAO-PROBLEMA: Como a formagio desenvolvida por
um curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, em uma universidade publica do norte

do Estado do Parana se relaciona com a Educacao Basica?

> SAo sete as Universidades estaduais do Parana: Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana
(UNICENTRO); Universidade Estadual de Londrina (UEL); Universidade Estadual de Maringd (UEM);
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP); Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG);
Universidade do Oeste do Parand (UNIOSTE); Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). Das sete IES
existentes no estado do Parand, duas ndo participaram: uma por possuir somente o curso de Bacharelado; e, a
outra, por ndo disponibilizar as informagfes necessarias no momento da pesquisa.



26

Essa inquietude provocou a busca por evidéncias nos documentos pedagogicos da
referida IES, os quais, da forma como foram apresentados, sustentam a prerrogativa de que 0s
indicadores formativos, estabelecidos nos documentos legislativos e normativos do campo da
formacgdo, a estruturacdo e organizacdo curricular, configuram uma formacdo docente
sustentada na relagdo com a realidade da escola. No entanto, estudos realizados por Marcon,
Nascimento e Graga (2007); Neira (2013, 2017); Dudeck, Moreira e Melo (2017), indicam
que essa ndo € a realidade na pratica dos cursos, uma vez que as acdes e interlocucdes das
disciplinas ofertadas, em sua maioria, ndo se aproximam da escola basica, a exemplo do
estudo de Bisconsini e Oliveira (2018), que evidenciou que nem mesmo as Praticas como
Componente Curriculares efetivamente ocorrem no contexto formativo.

Esse cenario indica ser preciso repensar a relacdo entre o que consta nos documentos
pedagdgicos dos cursos e nas diretrizes para a formacdo docente, com as escolas, para uma
efetiva acdo dialdgica da pratica. Diante disso, torna-se perceptivel uma possivel necessidade
de se reconfigurar a estrutura curricular dos cursos.

Assim sendo, a tese aqui defendida afirma que “mesmo os documentos pedagdgicos
do curso demonstrando a relacao entre Universidade e Escola, o processo de formacao inicial

ndo se aproxima efetivamente na préatica da realidade da Educagédo Basica”.
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2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GERAL

Analisar a interlocugdo existente entre a formagdo inicial de Licenciatura em

Educacdo Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior publica do Estado do Parand e as

exigéncias da realidade da Educacédo Basica.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Apresentar, por meio da producdo tedrica da area, como tem se dado a
relacdo entre a formagéo docente inicial e a intervengdo profissional na
Educacdo Basica.

Identificar como o Projeto Pedagdgico da Instituicdo de Ensino Superior
investigada se articula pedagogicamente em relacdo aos documentos
oficiais.

Verificar como o Projeto Pedagdgico da Instituicdo de Ensino Superior
investigada articula os saberes pedagdgicos para a intervencéo profissional
na Educacdo Basica.

Apontar como os professores do curso investigado estruturam e desenvolvem
acOes de aproximacOes entre teoria e pratica, tracando indicadores entre a
construgdo da identidade docente e os saberes pedagodgicos aplicados a
Educacéo Basica.

Apresentar a percepcdo dos estudantes concluintes do curso sobre os saberes
necessarios, a identidade docente e a aproximacdo e articulacdo do

processo formativo para a intervencdo na Educacdo Basica.
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3. REVISAO TEORICA

“a urgéncia de elaborar uma nova erudicéo
capaz de transferir este monumento do
campo da memoéria para 0 da ciéncia
histérica” (LE GOFF, 2013, p. 498).

Com base em referéncias teoricas estudadas, busca-se apreender como a formacao
inicial tem procurado responder as demandas da formacdo docente em Educacdo Fisica,
investigando-se autores que tém apresentado estudos e discussdes sobre as questdes da
formacdo docente, principalmente nas mudancas almejadas para favorecer as reivindicacoes
da Educacdo Bésica. Nesse sentido, com o intuito de esclarecer pontos importantes que
envolvem a formacdo inicial em Educagdo Fisica na universidade, intenta-se analisar,
descrever e identificar fatores que contribuem para a efetivacdo desse campo na escola,
apoiada nos seguintes topicos:

3.1. LEGISLACAO E CURRICULO EM EDUCACAO FIiSICA: formacio humana
em Educacdo Fisica fundamentada nas Resolu¢des Nacionais e em estudos de: Tonet (2006),
Saviani (2011, 2015, 2016), Taffarel (2012), Dias, Azevedo e Malina (2017), Stramann e
Taffarel (2017).

3.2. FORMACAO INICIAL DOCENTE: intervencdo profissional e identidade
apoiando-se em autores, como Libaneo e Pimenta (1999), Imbernén (1999), Figueiredo
(2010), Fensterseifer e Silva (2011), Pimenta (2012), Silva e Bracht (2012), Sanchotene e
Molina Neto (2013), Martins e Santos Freire (2013), Oliveira (2014), Libaneo (2015) e Dutra
(2015).

3.3. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: a relagéo entre as competéncias
gue os estudantes da Educacdo Basica devem desenvolver e os saberes da docéncia para
atuacdo nessa area, em uma analise do documento oficial e outros, como Macedo (2014),
Pinheiro (2018) e Yoshida (2018), que ajudam a embasar a discusséo.

3.4. ARTICULACAO DA FORMAGCAO: saberes pedagdgicos/saberes necessarios,

alicercada na producdo de Azevedo e Malina (2004), Souza Neto et al. (2004), Benites, Souza
Neto e Hunger (2008) e Libaneo (2015).
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3.1. LEGISLACAO E CURRICULO EM EDUCAGCAO FIiSICA

A organizagdo curricular da Licenciatura em Educacdo Fisica no século XXI é
erigida e influenciada pelo contexto historico de formagdo universitaria do século passado.
Para discorrer sobre a influéncia legal na organizacdo curricular nos cursos de Educacéo
Fisica, revisita-se a Lei 5540/68, que fixava normas de organizacdo e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com a escola média. Naquele momento, as discussdes
estavam pautadas apenas no sentido de inclusdo ou exclusédo de disciplinas, sem uma
fundamentacdo teorica, levando em consideracdo a influéncia e o prestigio de alguns
professores para a organizacdo de um curriculo minimo (AZEVEDO; MALINA, 2004).

Nas analises feitas sobre as Leis e Resolu¢fes dos curriculos de graduacdo em
Educacdo Fisica nos ultimos 30 anos, é possivel identificar algumas mudancas, como a
flexibilidade curricular, a fixacdo de contetdos minimos e a carga horaria na formacdo em
Educacao Fisica. A reforma curricular ocorrida com a Resolu¢cdo CFE 03/87 aumentou a
carga horéria de 1800 horas para 2880 horas, passando de 3 para 4 anos o tempo de formacao.
Instituiu, em seu "Art. 1° - A Formacdo dos Profissionais de Educacdo Fisica sera feita em
curso de graduacdo que conferira o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educacdo Fisica".
Nessa proposta curricular, a distribuicdo dos saberes era dividida em duas grandes areas:
Formacdo geral - humanistica e técnica; Aprofundamento de conhecimentos (SOUZA NETO
etal., 2004; BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008).

Essa Resolucdo dava autonomia a universidade na elaboracdo de um curriculo Pleno,
permitindo a atuacdo na escola ou fora dela. O modelo da Resolugcdo CFE 03/87 foi alvo de
criticas, mas, serviu de referéncia para a nova reformulacdo curricular para os Cursos de
Graduacdo em Educacéo Fisica, com a Resolucdo CNE/CP 01/99, marcada pelo fenémeno do
profissionalismo, ligada diretamente as Universidades e a publicacdo da LDBEN 9.394/96°
que institui a obrigatoriedade de formacdo em nivel superior, para atuacdo docente na
Educacdo Basica (SCHEIBE, 2010).

Para além desse cenério transitorio de formagdo, pautado em carga horaria/tempo
de formagéo e profissionalismo, a &rea da Educagéo Fisica enfrentou uma celeuma entre 0s
professores, que j& estavam estabelecidos nas escolas sob a regulamentacdo do Ministério da

Educacdo (MEC) e o CONFEF, que requeria a filiagdo de todos os profissionais em seus

¥ Ressalta-se que, nesta mesma época, ocorreu um movimento de legitimizacdo e legalizacdo para a atuacéo
profissional da Educacéo Fisica para além da escola. A mobiliza¢do culminou na Lei 9696/98, que dispde sobre
a regulamentacdo da profissdo de Educacdo Fisica e cria os respectivos Conselho Federal (CONFEF) e os
Conselhos Regionais de Educacédo Fisica (CREFs).
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CREFs. Criou-se, entdo, um clamor pelo entendimento e separacdo entre Educacdo Fisica
escolar e ndo escolar, que ecoava nas universidades, tendo a responsabilidade de estabelecer
as caracteristicas de formacdo em Educacdo Fisica Licenciatura e Bacharelado (ANTUNES,
2007).

Para regular essas questdes, as universidades apoiaram-se no Parecer CNE/CP
009/2001, que consubstanciaram o0s cursos de licenciatura no Brasil, na Resolucdo CNE/CP
01/2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de
Professor da Educacdo Béasica em nivel superior e na Resolucdo CNE/CP 02/2002, que
instituiu tempo minimo e carga horaria para os cursos de Licenciatura Plena. Apds mais de
uma década e ainda sem implementacdo na maioria da IES, o Ministério da Educacédo
promulgou a Resolugdo CNE/CP 02/2015, que define a DCN para a formagdo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduandos e curso
de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada. E, para estabelecer a organizacao dos
cursos de Bacharelado, as universidades apoiaram-se nas Resolu¢cbes CNE/CP 58/2004 e
CNE/CES 07/2004.

Este breve historico legal mostra que os impasses na formacdo de professores
permanecem praticamente inalterados em termos de concepgdo formativa e formatos
curriculares, sendo pouco afetada pelas mudancas politicas, legais e pelas diretrizes
curriculares oficiais (LIBANEO, 2015). Nesse sentido, ao analisar as Resolucdes e Leis que
orientaram a formacdo em Educacdo Fisica, foi possivel identificar historicamente o percurso
da area, tratada como uma forma de responder as necessidades do mundo do trabalho e as
exigéncias capitalistas do mercado. Mendes e Rodrigues (2014) alertam que a formagéo
inicial em Educacdo Fisica estd marcada pela triade: eficiéncia, eficacia e produtividade,
legitimadas pela economia e determinadas por aspectos legais de ajustes, que intencionam
apresentar maior eficiéncia na educacéo.

Imbernén (1999, p. 12) ja ressaltava que desde o momento (Antiguidade) em que
alguém se preocupou com a educacao e, nesse caso, com a formacdo de professores, existem
"inquietudes em saber como, de que modo, com quais pressupostos, com que modelos...
podem gerar maior inovagdo...", o que confirma a busca constante por projetos adequados a
luz de cada periodo historico. E, segundo o mesmo autor, “E ai que aparecem problemas, ja
que € mais facil fixar-se no que - embora mais mal do que bem - tem funcionado, sem

arriscar-se em coisas novas, apesar de necessarias".

* A IES, investigada até o momento, também n&o implementou um novo curriculo com as orientaces da
Resolugcdo CNE/CP 02/2015.
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Nesse sentido, Lima (2004, p. 9) sugeria que, para a organizacdo curricular nas
graduacOes, fossem trabalhadas as atitudes, por meio de situacdes reais que desenvolvessem a
reflexd@o sobre a pratica competente. Para essa autora, a sistematizacdo e a elaboragdo do saber
metodico cientifico confere ao educador a especificidade determinada pela escola,
desenvolvida em um continuo de a¢@es na carreira docente. E, de acordo com Antunes (2007),
os curriculos ndo devem ser organizados apenas para 0 momento da andlise, mas com o
intuito de possibilitar acGes visando no futuro, para que os académicos visualizem uma
perspectiva de serem bons professores.

Assim, ao revisitar Saviani (2011), sobre uma anélise da educacéo brasileira, pode-se
verificar que os curriculos para formagdo de professores tém sido organizados sem ruptura.
No entanto, apresentam descontinuidades que refletem na ineficiéncia em resolver os
problemas da educacédo escolar e universitaria, enfrentados até os dias atuais. Para Saviani, a
busca por solugdes repousa na forma e no contetido dos cursos de formacao.

Autores, como Gatti (2010) e Freitas (2014), concordam que as universidades devem
apresentar a seus educandos formas de acdo de serem professores e conhecimentos basicos
solidos. Gatti (2014) lembra, ainda, que sozinhas as politicas educacionais ndo dao conta de
resolver os problemas da formac&o de professores para a Educacdo Basica, é preciso esfor¢o,
no sentido de novas posturas institucionais na organizacdo de curriculos ndo fragmentados e
capazes de formar um perfil docente com as exigéncias da escola basica atual. E, de acordo
com Taffarel (2012), essa organizacdo pode ser conseguida com a materializacdo do
conhecimento no curriculo, pela pratica profissional que, no caso da Educagdo Fisica, tem
como base a cultura corporal.

Nesse sentido, Nista-Piccolo et al. (2015) afirmaram que, nos cursos de licenciatura,
é preciso vivenciar diferentes praticas pedagdgicas e que deve haver uma disciplina que leve
os futuros professores a reflexdes sobre a aplicacdo pratica dos contetdos estudados nas
diferentes disciplinas dos cursos. Uma das criticas das autoras, para os cursos de formacao de
professores, repousa na desarticulacdo das disciplinas curriculares e que essas nao retratam a
realidade escolar. E, ainda, Saviani (2016, p. 9) reforca que "Assim, sdo as necessidades
sociais que determinam o contetdo do curriculo”, pois a formacao deve guiar o profissional a
acompanhar a nova estrutura dos conteudos na escola, compreendendo a educacéo escolar
apoiada nele.

Diante destes arrazoados, conclui-se que a dificuldade na organizacdo curricular da

formagé&o inicial de professores instaura-se na falta de entrosamento entre as necessidades da
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escola basica e os conhecimentos ofertados na universidade, que repousam suas a¢cdes em
conhecimentos teoricos cientificos desconexos da pratica escolar, desconsiderando a ideia de
formacéo inicial baseada em uma formag&o humana®. Essa reflexdo remete a dualidade corpo
e espirito, muito discutida na Educacéo Fisica, pela sobreposicdo ou unificagdo de uma com a
outra, criando vestigio na formacdo humana, entre trabalho fisico e trabalho intelectual.

E pertinente citar que a existéncia humana esta ligada ao trabalho e ao conhecimento.
Segundo Saviani (2007, p. 154), trabalho é a capacidade que o homem tem de se adaptar e
transformar o ambiente em que vive, utilizando-se da especializacdo sistematica do
conhecimento para garantir a formagéo do trabalhador.

De acordo com Barbosa-Rinaldi (2008), Dias, Azevedo e Malina (2017), as
estruturas curriculares de formacéo atual da Educacéo Fisica Licenciatura e Bacharelado estdo
organizadas de acordo com a racionalidade técnica. Dessa maneira, transparecem na
fragmentacdo do conhecimento, na segmentacdo entre teoria e pratica, sendo a pratica a
oportunidade de aplicacdo da teoria, na visdo linear de ensino e aprendizagem com
aligeiramento da formacao, servindo aos propositos do mercado. Por conseguinte, essa forma
de organizacdo leva a perda da visdo critica de homem histérico e inacabado, com
fundamento apenas no saber fazer técnico.

Com base nisso, ndo se nega a importancia do desenvolvimento técnico na formacao
docente. Destaca-se, apenas, a importancia de aprender tanto contetdos ja produzidos, quanto
os caminhos que foram percorridos para eles serem produzidos e as condi¢fes para utiliza-los
e transforma-los coletivamente na pratica docente (AZEVEDO; BOURGUINON, 2017).

Nesse momento historico, a fungdo da universidade é servir de ponte para ligar a
sistematizacdo, a expansao e a criacdo intelectual para o trabalho profissional. Tem como
ponto central, portanto, a reelaboracdo critica da atividade intelectual que ajude a pensar uma
nova visdo de mundo, com equilibrio entre trabalho, sujeito e 0 que se espera dele.

Ademais, a educacdo para 0 mundo do trabalho deve estar baseada em principios que
possam contribuir para uma formacdo emancipatoria®, ofertando condicBes para a
transmissdo, a assimilacdo e a criacdo do saber escolar. Dessa forma, compreende-se que a

formacdo omnilateral apresenta-se como contraponto da formacdo unilateral, & medida que se

> Alicercada na palavra grega 'paideia’, busca-se explicar a formacéo inicial/formagdo humana para o
desenvolvimento do que € considerado natural no homem, o espirito e a politica, com possibilidade de ampliar a
consciéncia sobre o mundo, pela reflexdo aprofundada das coisas (TONET, 2006).

® A perspectiva emancipatoria da formagéo é entendida como a apropriacéo e a transformagéo do conhecimento
tedrico para o campo de intervencéo profissional (SILVA, 2013).
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mostra como formacdo oposta a divisdo do trabalho alienado (SILVANO; ORTIGARA,
2016).

Como registrado anteriormente na dialética das reformulacdes curriculares, é
necessario que haja mudancgas, todavia, essas se aproximam das anteriores, ao flutuarem no
atendimento das necessidades do mercado, ao mesmo tempo em que desejam formar o
individuo emancipado profissionalmente, apoiado na historia e no contexto social que
influencia o seu ser (LEMOS et al., 2012). Neste entendimento, a formacéo inicial com vista
em uma formacdo humana, também nédo pode deixar de fora a ética da pratica educativa, a
lealdade e o respeito na analise critica das coisas, independente de posigdo politica (FREIRE,
1996).

Imberndn (1999, p. 72) alerta que a fragmentacao dos curriculos é neoliberal e que a
cultura do capital personaliza o individuo, com intencdes de separar as ideias e as pessoas. A
preocupacéo curricular voltada para a formagdo humana, ao contrério, incentiva o aprender a
partir das relagdes humanas’, "com consciéncia de que somos sujeitos quando nos
diferenciamos trabalhando juntos e desenvolvendo uma identidade profissional”.

Destarte, a identidade da Educacdo Fisica pode ser entendida a partir de autores,
como Barbosa Rinaldi (2008), Taffarel (2012), Gatti (2016), por meio da intervencdo social
que a area é capaz de fazer em seu objeto de estudo, a cultura corporal. Logo, a identidade
docente é a propria educacdo, entendida como o respeito pelos outros, pelos aspectos
cognitivos, sociais, morais e da forma de fazer e resolver os problemas em uma sociedade.

De acordo com Veloso Ventura (2011, p. 13), a falta de contextualizacdo entre os
saberes que compdem o curso de formacdo inicial compromete a realidade profissional. Essa
descontextualizagcdo pode estar ligada a pouca parceria existente entre a escola e a
Universidade, observada também nos trabalhos de Neira (2014) e Dudeck, Moreira e Melo
(2017).

E possivel afirmar, entdo, que para atender as necessidades atuais sob a Otica da
formag@o humana pode-se recorrer a Stramann e Taffarel (2017, p. 19), quando esclarecem
que "temos de buscar o que nos unifica e ndo 0 que nos separa, para podermos dar saltos
qualitativos em nossas proprias formulac@es, visto ndo se tratar de um tribunal, no qual um
tem de ser condenado e o outro absolvido...".

Nessa perspectiva, o curso de graduacdo tem possibilidades de criar raizes do

conhecimento para a préatica profissional. Elas serdo firmadas nas discussdes, elaboracdo e

" Relagdes humanas de dialogo entre os diversos pensamentos, ouvir o que os outros tém a dizer, valorizando a
coletividade e trabalhando juntos (SILVA, 2013).
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efetivacdo do planejamento da academia, voltada para escola bésica, estreitando as relagoes
com momentos de vivéncias variadas, pela observacdo e participacdo em atividades tedrico-
praticas. Com isso, entende-se que a formacdo em Educacao Fisica deve preparar o educando
para intervir socialmente na cultura corporal, com conhecimento, sensibilidade e competéncia
humana consistente, a fim de contribuir com o desenvolvimento do saber elaborado

necessario nos dias atuais.

3.2. FORMACAO INICIAL DOCENTE: intervencdo e identidade profissional na Educago
Fisica

Discorrer acerca da formacdo docente € um assunto sobre o qual muitos
pesquisadores tratam, mas que ndo se finda e evidencia ainda relevancia e discussdo. Sobre o
assunto, destacam-se as publicacdes de estudiosos da Educacdo, como Libaneo e Pimenta
(1999), Saviani (2009; 2011; 2016), Pimenta (2012), Dutra (2015) e Lib&neo (2015). Para a
area especifica da Educacdo Fisica, destacam-se Onofre (2002), Moreira e Ferreira, (2011),
Benites e Souza Neto (2011), Molina Neto, Molina e Silva (2012), Hunger et al. (2012),
Antunes (2012) e Flores (2018).

O conceito e a finalidade da formacgédo de professores no Brasil ttm mudado com o
passar do tempo, ligados ao contexto social, politico e econbmico ao qual estavam e
continuam inseridos. Nesse cendrio, a formacdo docente remete a uma visdo complexa da
pratica, em que 0 ensino é permeado pela historia, desde a chegada dos jesuitas como
primeiros professores, até alcancar as caracteristicas adquiridas para responder as demandas
da sociedade atual. Essa formacdo é entendida como elemento fundamental para realizar
transformacdes sociais, capaz de modificar a cultura e o conhecimento dos individuos em um
pais (DUTRA, 2015).

A partir dessas consideracdes, constata-se que a formagdo docente ndo esgota o seu
estudo em uma Unica ciéncia (Pedagogia, Sociologia, Psicologia, Filosofia, Historia, etc.). De
acordo com Libaneo e Pimenta (1999), ela apresenta um carater multirrefencial, com
guestionamentos a respeito de seu potencial educativo para questdes pedagdgicas na
democratizagéo da escolaridade, apoiada nas varias ciéncias que a cercam.

Nessa trajetoria, as exigéncias atuais por novas competéncias na profissdo docente
reivindicam uma reflexdo sobre a pedagogia tradicional. Essa ponderacdo deve proporcionar
a superacdo do conhecimento pronto e acabado, transmitido pelo professor, na busca pela

formagdo de um sujeito capaz de combinar conhecimento, experiéncia e capacidades
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pessoais. Segundo Pimenta (2012, p. 8), a formacéo docente “N&o pode mais educar, formar,
ensinar apenas com o saber (das &reas de conhecimento) e o saber fazer (técnico/
tecnoldgico)”. E preciso articular os saberes do conhecimento na formacao inicial com as
demandas da Educacdo Basica, a fim de se tornar parte do processo educativo ao qual se
pretende inserir apos a formacdo docente.

Assim, o curso de formacdo inicial docente deve ser entendido como uma formagéo
que possibilite ao individuo compreender as matizes do contexto histérico/social/cultural da
profissdo, mesmo em tempo de crise numa sociedade de consumo, neoliberal e de
flexibilizacdo do trabalho. E, por meio da prética pedagdgica docente, precisa ser capaz de
fazer parte da transformacdo e construcdo social, em um espaco de intervengdo e
reconstrucdo de ideias pessoais e sociais. Essa compreensdo deve auxiliar na tomada de
consciéncia da profissionalidade de 'ser professor’, conforme afirmam Romanowski (2011) e
Figueiredo (2010). Também, de acordo com Contreras (2002, p. 74), esse entendimento se
traduz em profissionalidade docente que, no momento da formacéo inicial, deve situar o
académico nos processos de reelaboracdo dos saberes, para que realize um 'bom fazer
profissional’, ligado ao ensino dos conteidos.

Nesse sentido, a producdo do conhecimento na formacédo inicial em licenciatura
deve perpassar pelo entendimento da finalidade educativa da escola, que reside na
transmissdo de conhecimentos socialmente produzidos. Estes sdo definidos por Saviani
(2016, p. 57) como "saber elaborado” em um espaco de desenvolvimento e novas
aprendizagens, para o exercicio da cidadania em uma perspectiva educativa.

Na fala de Gadotti (2003, p. 3), ser professor é construir uma visdo emancipadora de
conhecimento, dando "sentido para a vida das pessoas... um mundo mais justo, mais produtivo
e mais saudavel para todos". Esse autor, assim como Pimenta (2012), lembra que ndo faz
mais sentido apenas transmitir s a reproducdo de conhecimento que outros descobriram no
passado. O professor atual, portanto, deve re/criar 0 conhecimento a ser ensinado, relacionar o
contetdo didatico a acbes do cotidiano, desenvolvendo respostas aos problemas sociais
diarios.

Com este proposito, faz-se um paralelismo entre as afirmacGes de Bourdieu
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2017) e Schon (2008) sobre a crise da educacao profissional. O
primeiro (p. 51), alerta que "cada individuo é caracterizado, em termos de uma bagagem
socialmente herdada", enquanto que Schon (p. 22) fala da importancia da "perspicécia,

talento, intui¢do ou talento artistico” para a formagé&o profissional. Logo, a analise desses dois
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autores para a formacdo inicial docente estd em considerar os conhecimentos e 0s ndo
conhecimentos, que os educandos trazem de suas vivéncias anteriores & universidade,
fundamentais e determinantes na sua profissionalizacdo para uma intervencdo multicultural
adequada na sua atuacdo profissional.

Em continuidade, na formacdo inicial em Educacdo Fisica estas inscricdes de
experiéncias anteriores podem ser notadas em ex-atletas ou somente em praticantes e
expectadores de atividades fisicas diversas. O processo formativo inicial em Educacédo Fisica
deve, entdo, valorizar as experiéncias anteriores, além de preparar e desenvolver o sujeito para
o trabalho, a intervencao e a agdo pedagogica na escola basica (FLORES, 2018).

De acordo com Bracht (1996), a intervencdo, no caso do docente de Educacéo Fisica,
¢ uma dimensdo da/para acdo pedagdgica do movimento para o sentir, o realizar e 0
relacionar-se com o educando e com o mundo que o cerca, em um desafio educativo social de
culturalizar sem desnaturalizar. Assim, com base no pressuposto de intervencdo sugerida por
Bracht, entende-se que a Educacgdo Fisica escolar é uma area académica profissional que se
utiliza de outras ciéncias para direcionar sua intervencdo de cunho educativo na escola. Para
tanto, a funcdo da formacdo inicial para a docéncia na Educacéo Fisica esta atrelada a teoria e
a pratica, entre o 'fazer corporal’, o 'saber sobre o fazer' e o 'que fazer'. Nessa perspectiva,
Onofre (2002) ressalta a relagdo entre o processo de construgéo dos conhecimentos/saberes na
formagdo inicial e a qualidade das intervencdes na docéncia em Educagdo Fisica.

Estudos, como os de Fensterseifer e Silva (2011), Silva e Bracht (2012), Sanchotene
e Molina Neto (2013), Martins e Santos Freire (2013), Oliveira (2014), Assis e Pontes (2015),
Silva et al. (2015) e Arantes da Costa et al. (2017) indicam que o trabalho interventivo de
professores de Educacdo Fisica gera o respeito por parte da comunidade escolar (pais,
professores, alunos, direcdo e equipe pedagdgica) e consolida a efetivacdo da Educacdo Fisica
na escola. Essas pesquisas apontam, ainda, que a qualidade do trabalho interventivo docente
esta intimamente ligada ao planejamento tedrico/pratico anual, semanal e diario; a condugéo e
avaliacdo de diferentes formas das atividades propostas nas aulas de Educacdo Fisica; a
resolucdo de problemas enfrentados na vida profissional e ao agir ético/estético diario,
materializado na acdo docente.

Nesse sentido, o que deve ocorrer na formacao inicial dos futuros professores é uma
abertura, conscientizacéo e integracdo de diferentes enfoques dos conteudos, buscando ligar a
formag&o a uma identidade profissional, que se constitui no reconhecimento de pertencimento

a um determinado grupo e que o diferencia entre os outros membros, pelas interacdes sociais
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da profissdo (BATISTA; PEREIRA; GRACA, 2012). Este entendimento é confirmado por
Pimenta e Anastasiou (2014), ao ponderarem que Identidade profissional é a construcdo do
significado social da profissdo em um dado contexto e momento historico. Sao, portanto, as
exigéncias profissionais que caracterizam o individuo de um modo geral.

Para Pimenta (2012, p. 21), uma forma de construcdo da identidade profissional na
formacéo inicial, é mobilizar os saberes da docéncia®. Assim, ela se apresenta dinamica e se
constréi e reconstréi no discurso e na pratica, por meio das experiéncias dos futuros
professores. Para tanto, indica trés formas de 'saber docente' que os académicos devem
desenvolver durante o curso como aluno.

Figura 2: Saberes docentes na formacao inicial.
SABER DA EXPERIENCIA SABER DO CONHECIMENTO SABER PEDAGOGICO

Identificando o professor que | Qual é o significado do | A partir da pratica pedagogica
era bom em conteddo, mas ndo | conhecimento na sociedade | de ensinar, ou seja, diferentes
sabia ensinar; os professores que | contemporénea;  diferenca  de | formas para diferentes
marcaram a vida estudantil; o | conhecimento e informagdo; | contextos; superacéo da
que se sabe sobre a profissdo de | entendimento de que a educagdo é | fragmentacdo de saberes e
professores como | um processo de humanizagdo e que | ressignificacdo da prética social
representagdes e esteredtipos | a finalidade da educagdo escolar é | pela reflexdo nela. A reflexdo
sociais ou experiéncias na | possibilitar o  trabalho  dos | 'do proprio saber fazer' na agao.
docéncia (curso de magistério). | conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos com habilidades para
opera-los, revé-los e reconstrui-los.

Fonte: elaborada pela autora, com base em Pimenta (2012).

Como observado, a identidade profissional vai se construindo com a aquisicdo dos
saberes mencionados e esté relacionada a percepc¢do da capacidade de intervencédo, capaz de
resolver os problemas que acontecem no dia a dia da profissdo. A identidade dos professores,
como em qualquer outra profissdo, engloba as caracteristicas das a¢6es de cada profissional
dentro da sua area de atuacdo. E, de acordo com Pimenta (2012), a identidade esta conectada
por expectativas e crencas sobre ‘quem somos' ou 'devemos ser', que sdo vividas dentro de
uma comunidade profissional.

Nessa perspectiva, para os professores de Educacdo Fisica, entende-se que a
identidade se relaciona com a especificidade do fazer no trabalho docente, com o objeto de
estudo da area que envolve a cultura corporal do movimento humano. Por sua vez, ao estudar

Molina Neto, Molina e Silva (2012) e Hunger et al. (2012), apreende-se que a construcdo da

8 Os saberes da docéncia estdo atrelados as experiéncias que o individuo possui antes, durante e apés a sua
formacao inicial e que estdo ligados sobremaneira a intervengdo profissional no sentido de direcionamento das
acoes (Pimenta, 2012, p. 21, grifo nosso).
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identidade profissional no caso da Educacdo Fisica estd ligada a 4 elementos importantes,

como demonstra a figura a seguir:

Figura 3: Elementos importantes na construcao da identidade profissional.

Formacéo inicial Qualidade das experiéncias e Contexto de trabalho Experiéncia
universitaria especificidades disciplinares

Com fungdo de Sobre a cultura, género e Sobre as exigéncias Engloba o tempo de

difundir os procedéncia interventiva nas gue o ambiente labor na profisséao.
conhecimentos classes sociais e etnias. requer.
cientificos da area.

Fonte: elaborada pela autora, com base em Molina Neto, Molina e Silva (2012) e Hunger et al. (2012).

E fato que o conjunto desses elementos influencia a identidade dos professores de
Educacao Fisica, a medida que demonstra as varias facetas do professor e, segundo Imbernén
(2009, p. 72), "harmoniza 0s processos as vezes contraditorios e conflitantes que se dédo na
integracdo do que acreditamos que somos e do que gostariamos de ser; entre o que fomos no
passado e o0 que somos hoje." O conceito de identidade intercambia e mistura-se com o
conceito de 'eu’, pois, na Educacdo Fisica, as experiéncias de vida dos professores (ex-atletas,
ou apenas praticantes de esportes e atividades fisicas) relacionam-se com os saberes e
envolvimento assumido na profissiéo (MOREIRA; FERREIRA, 2011; BENITES; SOUZA
NETO, 2011; ANTUNES, 2012). E isso, de acordo com Contreras (2002), traduz-se em
profissionalidade docente.

Outros aspectos como melhoria de salario, estrutura, participacdo nas decisdes da
escola, clima de trabalho, entre outros fatores, também influenciam na identidade, intervencao
e na percepcao de competéncia profissional, que ndo se apresentam estaticas, mas, ocorrem
com as atribuicbes de significados no exercicio diario da profissio (IMBERNON, 2009;
BATISTA; PEREIRA; GRACA, 2012).

Para tanto, a formagdo inicial deve favorecer a discusséo de experiéncias docentes
por parte dos académicos no decorrer das diversas disciplinas cursadas na universidade,
subsidiando a reflexdo da acdo, com 0s conhecimentos cientificos que os embasam. Desse
modo, um ciclo constitui-se apontando para uma educacdo direcionada a construir e a
reconstruir experiéncias de aprendizagem, de conhecimentos cientificos e sociais, capacidades
pessoais emancipadoras e criticas, produzidas individualmente, tanto na Educacdo Baésica
como na universidade. Esse cenario oferece pistas capazes de gerar alternativas interventivas

para 0 embate que se estabelece no momento atual entre a legislacdo e o curriculo, o qual
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aponta para a necessidade de aproximacdo entre a universidade e a realidade da Educacgéo
Bésica.

3.3. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

As discussdes sobre a Educagdo Béasica no Brasil ndo sdo recentes e acompanham a
historia educacional desde a década de 1930, com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova (MPED, 2006). Apos quase seis décadas, a Constituicdo Federal de 1988 reconhece a
educacdo como direito fundamental de todos e dever do Estado e da familia. Diante do
sinalizado no texto constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN, 1996) estabelece, em colaboracdo com Estados, Distrito Federal e Municipios,
competéncias e diretrizes de forma a assegurar a formacdo basica comum (BNCC, 2018).
Esse salto historico sobre a educacdo ndo deseja estabelecer uma relagdo simplista com os
marcos educacionais, mas deixar registrado os principais documentos que fundamentam e
coroam a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Vale ressaltar que a BNCC é um documento que regulamenta quais sdo as
aprendizagens essenciais trabalhadas nas escolas de todo o pais. Assim, tem como objetivo
nortear as organizacdes curriculares dos estados e municipios, com vistas a garantir o
aprendizado e o desenvolvimento de todos os estudantes e promover a igualdade no sistema
educacional, buscando construcdo de uma sociedade mais justa, democréatica e inclusiva
(Macedo, 2014; Pinheiro, 2018).

Diante desse desafio, a BNCC estabelece 10 competéncias® gerais para garantir o
direito de aprendizagem de todos os estudantes da Educacdo Basica. Além disso, a BNCC
esclarece que as competéncias e as diretrizes sdo comuns a todos, mas seus curriculos sdo
diversos, com conhecimentos contextualizados pela realidade local, social e individual da
escola e do aluno.

A partir disso, para a implementacdo desse novo documento na Educacdo Baésica,
cabe aos professores que ja atuam nessa area, filtrar, selecionar e expandir os conhecimentos.
Ja para os cursos de formac&o inicial para a docéncia, cabe reforgar as competéncias, com o

intuito de melhorar a qualidade do ensino oferecido aos estudantes e, a0 mesmo tempo,

° Competéncia na BNCC é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver as demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Para conhecer as 10 competéncias
sugeridas pela BNCC, verificar o documento BNCC, 2018 ( p. 7 e 8).
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valorizar a funcdo docente, estimulando o conhecimento profissional, a préatica profissional e
0 engajamento profissional, que interagem e articulam-se na a¢éo docente.

O conhecimento profissional deve estar alicercado, no dominio de conhecimentos
sobre os alunos e seus processos de aprendizagem, reconhecimento dos diferentes contextos e
conhecimento da estrutura e governanga do sistema educacional. A Prética profissional deve
estar apoiada no planejamento, na criatividade e na avaliagdo, conduzindo préaticas
pedagdgicas dos objetos do conhecimento especifico, desenvolvendo competéncias e
habilidades previstas no curriculo. O Engajamento profissional deve requerer 0 compromisso
com o préprio desenvolvimento profissional, com a aprendizagem dos alunos, com colegas de
trabalho, familias e toda a comunidades escolar. Essas trés dimensdes, juntas, reforcam o agir
do professor para o desenvolvimento das competéncias estabelecidas na base para todos os
componentes (Yoshida, 2018).

E oportuno destacar que as orientagces do MEC sobre a formacéo de professores nas
IES estdo voltadas para que haja uma sinergia e coeréncia entre o0 que se ensina na formacéo e
0 que o futuro docente serd capaz de ensinar. Essa acdo deve estar baseada nas competéncias
especificas da profissdo docente, em uma inversdo simétrica do exercicio docente, com um
curriculo focado no que o futuro professor deve saber para atuar e ser capaz de fazer. Dessa
forma, a organizacdo dos projetos pedagdgicos na formacdo inicial de professores deve
centrar 0 conhecimento para a préatica da sala de aula, para o conhecimento pedagdgico do
conteddo e para as 10 competéncias previstas na BNCC da Educacédo Basica (MEC, 2018).

Para a especificidade da Educacdo Fisica entende-se como necessario, além do
conhecimento, da pratica e do engajamento profissional, uma comunicacdo interdisciplinar
com 0s outros componentes curriculares. Este desempenho deve ocorrer em uma versatilidade
dos contetidos da pratica corporal de movimento, com acdes de experimentacdo, reflexdo e a
discussao dos contetidos, em uma ampliacdo gradativa, de acordo com as idades.

Assim, pensando na formagdo inicial docente, todos esses elementos sdo
imprescindiveis para potencializar a visdo formativa da Educagdo Fisica na escola, para além
do momento da aula. E fato que eles proporcionardo significado e sentimento de
responsabilidade aos educandos sobre sua propria vida e saude, desenvolvendo a autonomia
da educacéo social, moral, ética, estéetica e fisica para fora dos muros da escola. Ao mesmo
tempo, estabelecem sentido e significado a comunidade escolar e ao professor, como autor das

transformacdes sociais almejadas.
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3.4. ARTICULACAO DA FORMAGCAO: saberes pedagdgicos/saberes necessarios.

Ao iniciar este tépico, uma questdo destaca-se: 0 que os educandos da formacao
inicial em Educacdo Fisica devem saber para atuar na escola basica? Desse questionamento,
algumas questbes afloram a construcdo desta tese e requerem uma revisdo para buscar, na
producdo de conhecimentos da area, os saberes docentes importante a atuacdo do magistério
na Educacdo Fisica. Com esse intuito, as discussdes serdo fundadas nas producfes de Freire
(1996), Figueiredo (2010), Zibetti e Souza (2007), Benites e Souza Neto (2011), Pimenta
(2012), Tardif (2014), Tardif e Lessard (2014).

A primeira obra a ser discutida é "Pedagogia da autonomia", de Paulo Freire (1996),
gue em suas primeiras paginas ja sinaliza que a autonomia é um requisito importante para a
acao educativa como demanda do 'saber' na pratica docente. Convém expor que a autonomia
na formacdo docente é a capacidade/possibilidade de producdo ou construcdo do préprio saber
que, para o professor implica em ensinar sem correr o risco de transformar o educando em
objeto corpéreo indeciso e acomodado. Nesse sentido, Freire (1996, p. 24) alerta que para
saber ensinar é preciso trabalhar maneiras, caminhos e métodos de ensino. Seguindo essas
orientagdes, percebe-se que o autor afirma que ensinar exige:

e rigorosidade metodica, que implica em respeitar o0 saber de senso comum
dos educandos, mas, procurar construir o conhecimento em bases cientificas,
com caracteristicas de pesquisador, para se educar e educar o aluno com
criticidade, ética e estética, de maos dadas com a decéncia e a 'boniteza’,
principios que devem estar presentes nos sujeitos;

e corporeificacdo das palavras pelo exemplo, vivendo o discurso, aceitando
0 novo, na busca de inovacdes;

e rejeitar qualquer forma de discriminagao;

e reflexdo critica da pratica de hoje e de amanhd, distanciando-se
epistemologicamente enquanto objeto de analise para poder aproximar-se
dela;

e respeitar a dignidade e identidade cultural do educando como ser social e
histérico. Ensinar ndo é apenas transferir conhecimentos, mas, estar
envolvido neles e ter consciéncia do inacabamento que nos torna
responsaveis éticos do condicionamento material, social, cultural,
econdmico, politico e ideoldgico em que se encontra ser gente;

e bom senso, dos principios e da contradi¢do de autoridade-liberdade;

e humanidade, tolerancia, luta em defesa dos direitos dos educadores,
compreensdo da realidade em favor da dignidade docente; apreensdo da
realidade; conhecer as diferentes dimensdes da prética; alegria e esperanga
enquanto atmosfera no espago pedagogico; convic¢do de que a mudancga é
necessaria; intervir na realidade para diminuir os danos; curiosidade com
clima pedagdgico-democratico;



42

e seguranca, competéncia profissional e generosidade por serem
especificidades humanas fundadas nos estudos e na forca de coordenar as
atividades de sua sala;

e comprometimento, ou seja, aproximacdo entre o que digo e faco, entre o
que pareco Ser e 0 que sou;

e compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo
renunciando da neutralidade social e da indiferenca as questdes ideoldgicas
dominantes;

e liberdade e autoridade para manter o equilibrio pedagogico;

e saber escutar e ndo so falar como portador da verdade;

e reconhecer que a educacdo é ideoldgica e relaciona-se com a ocultacédo da
verdade dos fatos;

e disponibilidade para o didlogo, o respeito as diferencas do outro;

e (querer bem os educandos, ndo se assustando com a afetividade e
permitindo a abertura para querer bem o outro™.

Além das demandas que o ato de ensinar exige, de acordo com Paulo Freire, observa-
se que o ensino é um trabalho de interacdo,* mobilizado pelos docentes na sua pratica e
expressam a articulagdo almejada para formacdo docente anunciada por Tardif (2014, p. 32),
em um equilibrio entre o conhecimento cientifico e a pratica educativa pedagdgica. Para tanto,
segundo 0 autor, é preciso especificar a natureza do saber docente e estabelecer relagdes
entre esses saberes. As relacGes inclusas no saber docente ndo se reduzem a transmissao de
conhecimentos j& fundados, pois esse tipo de saber é social, plural e constituido pelo saber da

formacao profissional, saber disciplinar, saber curricular e saber da experiéncia.

Figura 4: Natureza do saber docente.

Saber profissional Saber disciplinar Saber curricular Saber da experiéncia
Producéo do Saberes dos Saberes dos discursos Saberes especificos
conhecimento pelas diversos campos do selecionados e baseados no trabalho
instituicGes de ensino e conhecimento em sistematizados como cotidiano e no conhecimento
gue quando incorporadaa | forma de disciplinas modelos da cultura de seu meio, que brotam da
prética docente® que emergem na erudita, sob forma de experiéncia e sdo por ela
transforma-se em pratica tradicdo cultural dos | programas escolares que validados, sob forma de
cientifica, em tecnologia | grupos produtores de os professores devem habitus e habilidades de
da aprendizagem. saberes. aprender a aplicar. saber-fazer e saber-ser.

Fonte: elaborada pela autora, com base em Tardif (2014).

10 Esse pseudorresumo traduz a sensibilidade de um educador que primava pela prética educacional e... “Foi 0
brasileiro mais homenageado da histéria, com pelo menos 35 titulos de Doutor Honoris Causa de universidades
da Europa e América; e recebeu diversos galarddes, como o prémio da UNESCO de Educacao para a Paz em
1986" (Wikipédia, 2018).

" Interacdo é a relacdo que se estabelece no ensino entre os atores sociais, professor e aluno (objeto do trabalho
docente) apoiada em recursos materiais e simbolicos, com suas diferencas e dificuldades (TARDIF; LESSARD,
2014, p. 231).

2.0 saber docente, segundo Tardif (2014, p. 32), apresenta-se confuso, pois se aplica a diversos saberes
incorporados & prética docente. Entdo, entende-se o saber como aprofundamento dos recursos que os individuos
dispdem a respeito de algo. E o processo de discernimento, no qual escolhas sio pesadas e alternativas sdo
julgadas.

13 A prética docente é entendida como "atividade que mobiliza diversos saberes , os quais podem ser chamados
de pedagdgicos" (TARDIFF, 2014, p. 37).



https://pt.wikipedia.org/wiki/Europa
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Nesse sentido, para discutir a especificidade do saber docente na Educacdo Fisica,
utiliza-se nesse momento outros autores, com o mesmo enfoque de Tardif.

O saber profissional ¢é constituido nas instituicdes de ensino e mobiliza saberes na
acao, que € a realizacdo da atividade pela reflexdo da acdo transformada em linguagem de
comunicacdo na/para a acdo. Esse saber é considerado pedagdgico, pois procura articular as
varias ciéncias presentes na graduacdo em Educacdo Fisica aos processos formativos, com
arcabouco ideologico e técnicas de saber-fazer (BENITES; SOUZA NETO, 2011).

O saber disciplinar estd ligado aos diversos campos do conhecimento das
universidades. Na Educacéo Fisica, agrega-se ao saber do contetdo especifico, que envolve o
conhecimento sobre o ser humano, o corpo e 0 movimento. Tal abordagem ocorre sob a
perspectiva da didatica, da biologia, da fisiologia, da sociologia, da psicologia e de outras
areas e estratégias que possibilitam estabelecer uma relagdo com o aluno. E, portanto, o saber
preparar, avaliar e dirigir uma atividade utilizando a pesquisa e a inovagao, salientando a
dimensdo atitudinal que ajuda na compreensdo da Educagdo Fisica enquanto disciplina
(FIGUEIREDO, 2004; BENITES; SOUZA NETO, 2011).

O saber curricular esta incluido no saber disciplinar, subsidiando as agfes de
organizacdo, planejamento dos contetidos estabelecidos pelo sistema escolar, de acordo com a
demanda social, apresentada de material e espaco fisico (FIGUEIREDO, 2004).

Saber da experiéncia estd ligado ao saber da formacdo, a medida que leva em
consideracdo todas as experiéncias vividas pelos sujeitos e vai se ampliando com elas. E,
entdo, lancar mao do saber que possui para criar a prépria forma de intervencdo docente.
Também se apresenta como o saber especifico desenvolvido no cotidiano docente (ZIBETTI,
SOUZA, 2007).

Enfim, o 'saber docente' - visando a acdo pedagodgica pela pesquisa cientifica,
discutida, revista e praticada em acdo transformadora - impulsiona o olhar para articulacéo da
formacao inicial com a escola basica. Ao mesmo tempo, leva em consideragdo o imperativo
que a primeira apresenta em formar o docente para atender as necessidades da escola basica.
Nesse sentido, Pimenta (2012) alerta que as experiéncias dos educandos, anteriores a
formagéo inicial (como alunos) devem ser levadas em consideragdo e fundamentadas na
universidade, pois refletem as necessidades da escola basica. Encaminham a formagéo inicial
para uma possivel aproximacdo entre universidade e escola basica, pela reflexdo e

fundamentacdo pedagodgica cientifica, inclusive. Também, transformam o conhecimento
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empirico que os alunos possuem em relacdo ao objeto de estudo (Educacdo Fisica) em saber
pedagogico™ cientifico refletido.

O saber ensinar, o saber da experiéncia e o saber do conhecimento especifico da area
de atuacdo ndo sdo suficientes e necessitam ser desenvolvidos. Segundo Pimenta (2012), o
conhecimento™ ndo se reduz & informacéo. Para tanto, sugere 3 fases do conhecimento: a
primeira, é obter a informagdo; a segunda, implica em contextualizar, analisar, trabalhar a
informacdo; e, a terceira, € fazer elo de ligacdo entre a informacdo e o conhecimento ja
existente, desenvolvendo, assim, a inteligéncia/sabedoria, de forma que a informacéo se torne
pertinente ao saber docente, nas a¢des diarias.

Marcon, Nascimento e Graca (2011b, p. 324), afirmam que 0 mais importante na
formacdo inicial e na pratica docente é a associacdo de todos os saberes para atuacdo em
diferentes situacGes e niveis de ensino. E vale dizer que esses saberes se modificam,
influenciam e determinam o processo ensino-aprendizagem. No entanto, na formacao inicial,
ressaltam que € importante o discente aprender a respeito do contetdo especifico (conceitos),
aprofundando a esséncia e a origem deste, a0 mesmo tempo em que amplia a representacao
sobre o assunto, viabilizando o aprendizado (MARCON; NASCIMENTO; GRACA, 2011a).

Logo, na formacéo inicial, os saberes sdo trazidos empiricamente e sdo anteriores a
graduacdo, pelo entendimento que os discentes possuem sobre a profisséo escolhida.
Tomando-se por base esse entendimento, os saberes sdo revisitados e lapidados
cientificamente, pelo rol de disciplinas do curso de graduacédo e pelas acdes supervisionadas.
Esses saberes sdo aprimorados para serem desenvolvidos nas futuras acdes, como
profissionais qualificados e consolidam-se na préatica pedagdgica, como € possivel observar

na figura a seguir:

Figura 5: Associacdo dos saberes desenvolvidos na formacéo inicial.

Saber
Discente

Saberes
empiricos

Saberes
supervisionados

Saberes
aprimorados

Fonte: elaborada pela autora.

14 Saber pedagdgico é entendido como o conhecimento sobre a Educacio e a pedagogia que instrumentalizam a
pratica docente. Na Educagdo Fisica € a sistematizacdo e a historizagdo da pratica esportiva, danca, ginastica e
jogos (SOARES, 1996).

15 Assim como o saber, o conhecer é o aprofundamento da informagéo (PIMENTA, 2012, p. 23).
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A associacdo entre os saberes desenvolvidos na formagdo inicial materializa-se no
exercicio profissional, como bagagem inicial. Com esse suporte, 0 novo docente vai
adequando os saberes trazidos para a realidade da escola, reelaborando os saberes introjetados
e transformando-os em uma autoformacdo, ao confrontar-se com o contexto escolar
(PIMENTA, 2012), semelhante ao exemplo da figura 6:

Figura 6: Saberes docentes.

Saber
Saberes da Docente
formacao \

inicial

Saberes

elaborados
no exercicio
da docéncia

Saberes da
autoformacio

Fonte: elaborada pela autora.

O esboco da sistematizacdo dos autores anteriormente apresentados e analisados por
esta autora, sobre a importancia e a mobilizacdo do saber docente, confirma a compreensao de
que: a articulacdo entre o saber da formacao inicial e o saber necessario para atuacdo na
Educacdo Baésica, centra-se na apropriacdo de todas essas formas de saber, por parte dos
futuros professores no exercicio da docéncia em Educacéo Fisica.
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4. IES ANALISADA

“Investigamos porque precisamos
conhecer e compreender a nés mesmos € 0
que nos cerca..” Andy Hargreaves (1996,
p. 44).

4.1. UENP: loco de intervencéo

Para essa pesquisa, 0s esforcos estdo estabelecidos em analisar 0 panorama em que
se apresenta a formacdo inicial do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica em uma
Universidade Estadual no Norte do Parand. Por essa razdo, uma apresentacdo faz-se
necessaria para que se possa conhecer a IES a que essa tese busca investigar.

A Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP foi criada pela Lei n® 15.300,
de 28 de setembro de 2006, e autorizada pelo Decreto Estadual n® 3909/2008, com sede na
cidade de Jacarezinho, Estado do Parand. Com organizacdo na forma multicampi, ela é uma
autarquia estadual de regime especial, descentralizada geograficamente, e goza de autonomia
didatico-cientifica, administrativa, de gestdo financeira e patrimonial, regendo-se por seu
estatuto, pelo seu regimento geral, pelas resolucées de seus conselhos, vinculada a Secretaria
de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior.

O atual campus de Jacarezinho abriga as instituicdes conhecidas em décadas
passadas como ‘Faculdades isoladas’, com 0s seguintes nomes: Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Jacarezinho - FAFIJA, criada em 1959, com 6 cursos; Faculdade de
Direito do Norte Pioneiro - FUNDINOPI, criada em 1967, com o curso de Direito; Faculdade
de Educacdo Fisica e Fisioterapia de Jacarezinho - FAEFIJA, criada em 1972, com 4 cursos.

O campus localizado na cidade de Bandeirantes abriga 7 cursos na FFALM -
Fundacdo Faculdades Luiz Meneghel. O campus estabelecido na cidade de Cornélio Procopio
aloja 8 cursos da FAFICOP- Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio.

Vale destacar que a cidade de Jacarezinho tem sua importancia no cenario
econbmico e politico, com posicdo geografica estratégica no Parana, por ser proxima do
estado de S&o Paulo. Nessa perspectiva, no final dos anos 1940 — e ao longo dos anos 1950, a
cidade presenciou a expansdo da sua rede de ensino, publica e privada, destacando-se a
criacdo dos colégios catdlicos Cristo Rei e Imaculada Concei¢do, bem como do colégio

estadual Rui Barbosa. Esses colégios acabaram por acomodar em suas dependéncias, durante
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décadas, os cursos oferecidos pelas faculdades Jacarezinhenses. Assim, 0s novos edificios que
abrigavam esses colégios e as reformas no centro da cidade transformaram a paisagem urbana
local.

As Faculdades, entdo, deram maior visibilidade ao municipio, aumentando o seu
capital politico e simbolico, atraindo estudantes e professores, movimentando a economia
local e estimulando as atividades culturais. A criacdo dessas Instituicdes partiu de um projeto
elitista, com cobranca de mensalidade aos alunos, 0 que era comum na época, além da
mobilizacdo de esforcos catolicos empreendidos por dom Geraldo Proenca Sigaud, diretor da
primeira Faculdade de Jacarezinho, a FAFIJA, e depois o primeiro Reitor da UENP, em 2006.

A Faculdade de Educacéo Fisica (FAEFIJA) foi autorizada a funcionar no dia 17 de
abril de 1972, por meio do Decreto Estadual n® 70.425, com a oferta do curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica e o de Técnico Desportivo. Tais cursos funcionaram nas dependéncias do
colégio Imaculada Conceicgdo, entre 1972 e 1991, quando, entdo, foram para o seu atual
prédio, o Centro de Ciéncias da Saude - CCS, que abriga também o curso de Fisioterapia,
autorizado em 2003.

Em 2001, as trés faculdades de Jacarezinho passaram a integrar a Universidade
Estadual do Parand (UNESPAR), no primeiro movimento consistente de transformacéo das
faculdades isoladas em universidades. Em 2006, um segundo movimento desse processo
levou a criagdo da Universidade Estadual do Norte do Parand (UENP), que concretizou e fez
institucionalizar a integracdo das trés faculdades em um s6 Campus de Jacarezinho.

Assim como outras universidades brasileiras, a UENP acompanhou e participou de
todas as mudancas apresentadas para a area da Educacdo Fisica. O percurso aqui transcrito
demonstra a forte ligacdo do curso de Educacdo Fisica, com a participacdo de seus dirigentes
e professores, na sociedade municipal, estadual e na criacio da Universidade. E importante
ressaltar que o curso de Educacdo Fisica passou do periodo vespertino para o periodo noturno,
seis anos apos a sua criagao, em 1978, com o intuito de atender a demanda discente que se
apresentava em sua maioria de alunos trabalhadores, funcionando até hoje apenas no periodo
noturno. Dessa forma, por serem moradores de outras localidades no entorno de 100 km da
Universidade, em cidades do estado do Parana e de S&o Paulo, os académicos deslocam-se
para Jacarezinho todos os dias em 6nibus estudantil.

As particularidades da IES, descritas na pesquisa, constituem-se em seu panorama,
uma vez que a apresentacao dos dados referentes a localizagdo possibilitam a compreensdo do

desenho sociopolitico e econémico do entorno e da abrangéncia da instituicdo para com a
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sociedade local. Entende-se que conhecer essas caracteristicas possibilita a analise e o
conhecimento acerca das demandas docentes e do préprio curso a ser investigado. Afinal, sdo
eles os agentes que consolidam e efetivam a formacdo inicial do curso de Educacdo Fisica e
que, portanto, é preciso considerar nas analises todos os agentes envolvidos: corpo docente,
discentes (residentes e ndo residentes na cidade), caracteristicas do perfil académico atendido
pelo curso, entre outras caracteristicas que denotam as necessidades de ajustes pedagdgicos do
curso, para atendimento das demandas adjacentes do publico atendido.

Na compreensdo de adversidades de acessos geograficos, sociais, politico,
econdmico e cultural dos alunos, notam-se caracteristicas em sua maioria de estudantes com
ocupacdo na agricultura, em usina de cana de agucar, construcdo civil, comércio e servi¢os
domeésticos, advindo de escolas puablicas. Ha, também, falta de acesso regional a
equipamentos culturais (IAPARDES, 2018), como: Teatro, Livraria, Cinema, Museu, que
Bourdieu sinaliza como agentes importantes de transmisséo cultural para o capital pessoal dos
estudantes (NOGUEIRA; CATANI, 2015).

O panorama inicial apresenta indicadores acerca da relevancia regional do curso de
formacédo inicial em Educacdo Fisica na IES investigada. Sua magnitude evidencia-se, por ser
uma instituicdo publica que se configura como um agente social muito importante de
transformacéo, dos e para os sujeitos que dela participam, com perspectivas de ascensédo
profissional. Este fato pode ser observado pela participacdo de ex-alunos em atividades de
chefia e docéncia na Universidade e em outros 6rgdos do Estado do Parana e de Sao Paulo.

Com o intuito de demonstrar a importancia da instituicdo no cenario estadual e

nacional, apresentam-se os indices da instituicdo na avaliacdo do e-MEC nos ultimos anos.

Quadro 1: Avaliacéo do e-MEC no Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da IES.

HISTORICO DO CURSO
ANO ENADE CPC IDD
2017 4 3 3
2014 3 3 _
2011 3 3 ~
2007 4 4 4

Fonte: elaborada pela autora, conforme dados e-Mec.

A saber, 0 e-MEC é um sistema eletrénico de acompanhamento dos processos que
regulam a educaco superior no Brasil, em funcionamento desde janeiro de 2007. E um

sistema em que as IES fazem o credenciamento, recredenciamento, buscam autorizagéo,
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reconhecimento e renovagao de reconhecimento de cursos. Esse sistema estabelece notas que
variam entre 1 e 5, sendo 1 e 2 insatisfatérios, 3 atende plenamente aos critérios de qualidade
e 4 e 5 englobam os cursos considerados de exceléncia. Esse processo regulatorio esta
firmado em 3 categorias de avaliacdo: 1) Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), que confere o rendimento dos alunos das diversas graduacdes, em relagdo aos
contetidos programaéticos, suas habilidades e competéncias; 2) Conceito Preliminar de Curso
(CPC), que avalia a nota do curso e da Instituicdo; 3) indice de Desenvolvimento Docente
(IDD) avalia a titulacdo e o regime de trabalho docente.

Observando as avaliagfes das ultimas décadas, verifica-se que a IES apresenta
indices 3 e 4, que atendem plenamente aos critérios de qualidade (3) e curso considerado de
exceléncia (4). Esses resultados demonstram destaque e conformidade com as avaliacdes
nacionais para o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica. Dessa maneira, ha a projecdo da
universidade para um cenéario de qualidade, com possibilidade de implementacdo de parcerias
entre as escolas basicas, estagiarios e professores do curso de Licenciatura, resultando em
acOes formativas educativas.

De posse dessa busca por conhecer a organizacdo do curso investigado, faz-se
necessario, em um primeiro momento, apresentar a estrutura fisica ofertada pelo curso.
Destaca-se que o curso conta com uma infraestrutura composta de: uma piscina semiolimpica
coberta e aquecida, duas quadras poliesportivas, uma academia de treinamento com pesos,
uma pista de atletismo e campo de futebol suico, uma sala de ginastica e lutas. Possui,
também: uma biblioteca, um auditorio, 14 salas de aulas, um laboratorio de informatica, um
laboratdrio de biologia, um laboratério de anatomia e um laboratério de avaliagdo fisica.

O quadro de docentes é composto por 24 professores que atuam nos cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica. Desse cenario, 2 professores ainda atuam
nos cursos de Fisioterapia e Odontologia. Do total de professores, 3 possuem graduacdo em
outras areas (dois doutores e um mestre), 11 sdo ex-alunos da graduacdo em Educacdo Fisica
da Universidade (3 doutores e 8 mestres), 10 tém graduacdo em outras universidades (1 p6s-
doutor, 2 doutores e 7 mestres). Dos 24 quatro professores constantes no estafe docente, 13
sdo professores efetivos e 11 sdo temporarios. Do quadro geral de professores efetivos, 6
professores encontram-se em cargos de chefias, 3 encontram-se em licenga e 4 ndo possuem
Tempo de Dedicacdo Exclusiva (TIDE). Esta situacdo diminui a oferta de projetos de
pesquisa/ensino/extensdo, o que evidencia a pequena participagéo de educandos e professores

fora do horario de aula nas instalagdes da Universidade, como demonstra a figura a seguir.
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Figura 7: Quadro de docentes nos 2 cursos de Educacdo Fisica da IES investigada.

Docentes do curso

v N

Efetivos Temporirios
Mestres 6 Especialista 1
Doutores 6 Mestres 8

Pos-Doutor 1 Doutores 2

6 Projetos de pesquisa

atendem 9 académicos; 1 Projeto de extensio

. _ atende 13 académicos
4 Projetos de extensao

atendem 28 académicos
Fonte: elaborada pela autora, conforme dados da Instituicdo, 2018.

Assim, conhecer o desenho da formacdo dos docentes que constituem o0 curso
investigado colabora na compreenséo do entendimento formativo e das caracteristicas trazidas
para o curso (NUNES; RAMALHO, 2006), afinal, a formacdo docente é um processo
continuo, sendo a identidade delineada por seu processo de consolidacédo e formacéo inicial e
continuada. Logo, o perfil do corpo docente demonstra que o curso investigado apresenta uma
diversidade epistemoldgica desde a formacdo inicial, com quatro cursos de graduacdo em
diferentes universidades e regides do pais: Educacdo Fisica, Fisioterapia, Psicologia e
Biomedicina.

Para além da formacdo inicial, a formacdo continuada (mestrado, doutorado e pés-
doutorado) estd atrelada a cursos na area da Salde, da Medicina e da Educacdo. Mesmo com
uma constituicdo heterogénea de formacdo inicial e continuada, o espaco dialégico de
aproximagcao entre o corpo docente ocorre, em um lastro de fecundidade de pensamentos, com
a participacdo de todos os professores nos dois colegiados do curso de Educacdo Fisica:
Licenciatura e Bacharelado. Diante desse contexto multirreferencial, busca-se, agora, analisar

0 Projeto Pedagogico (PP) da IES investigada.
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4.2. 0 PROJETO PEDAGOGICO ATUAL

Levando-se em consideracdo a trajetdria da Educacéo Fisica no Brasil e na IES, bem
como a constituicdo do quadro docente e as caracteristicas regionais da Universidade, faz-se
necessario, nesse momento, uma analise do PP. A finalidade dessa iniciativa é procurar
entender a importancia da formacdo inicial e da organizacdo dos seus componentes
curriculares, a fim de estabelecer e delimitar as caracteristicas identitarias do curso de
Educacao Fisica. Ao analisar e comparar 0s PPs da IES nas décadas de 1990 e de 2000, o que
se observa é uma busca pelo acompanhamento das politicas para a graduagdo da Educacéo
Fisica, firmadas em um modelo de formacao docente.

Dessa maneira, conhecer os atores envolvidos da/na pesquisa, torna-se fator
relevante para a compreensdo das acdes e caminhos escolhidos para o seu desenvolvimento.
Tendo essa compreensdo, exposto o perfil da IES e do corpo docente do curso investigado, é
imprescindivel a compreensdo do campo tedrico que alicerca as suas bases epistemoldgicas e
estruturais. Nesse contexto, o estudo do Projeto Pedagdgico do curso é uma acao necessaria
para que se possa ter compreensao geral estrutural, politica e organizacional do curso.

Sabe-se que, nas Ultimas décadas do século XX e nas primeiras do século XXI, a
globalizagdo mundial influenciou todo o sistema de ensino no Brasil, em razdo de exigéncias
sociais e econdmicas, com empreendimento de politicas curriculares educacionais
(MIRANDA, 2000). Essas politicas sugerem, para o novo século, reformas significativas na
organizacdo dos curriculos, gerando a padronizacdo de conhecimentos, produzindo normas
comuns e gestdo na comparacdo entre instituicdes de ensino (MESQUITA; FORMOSINHO;
MACHADO, 2009; CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Com base nisso, quando se olha para a formacdo inicial da Licenciatura em
Educacdo Fisica, procura-se visualizar o sujeito, ou seja, o professor que atuara na escola
basica. Essa ideia de projecdo profissional futura é materializada com o estudo do PP sobre o
que é esperado do estudante em sua trajetdria na IES. E, portanto, o documento legal, real,
com proposituras para caracterizar e definir a formacdo, que tem em suas inscricbes 0s
saberes e fazeres eleitos no processo formativo-educativo. Assim, ele concretiza o desenho da
formagdo pensada para o curso de graduacdo no nivel macro pensado ao contexto da
sociedade brasileira; e, em nivel micro, para atender a realidade especifica de perfil de egresso
que se deseja (BRITO, 2008).
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Com a é&rea da Educacdo Fisica ja definida em duas graduaces, a IES investigada
busca adequar-se ao novo cendrio de formagdo na organizacdo curricular da Licenciatura e
fundamenta-se na Resolucdo 01/2002. Esta se esmera em orientar principios e procedimentos
a serem observados na organizacao curricular dos estabelecimentos de ensino para a formacéo
de Professores para a Educacdo Bésica; também se apoia na Resolu¢do 02/2002, que se
preocupa com a carga horaria, bem como a infraestrutura dos cursos de Licenciatura,
propondo mudancas para caracterizar e definir os critérios de formacdo (BENITES; SOUZA
NETO; HUNGER, 2008).

Ao analisar o PP/2016" da IES, pretende-se tracar possiveis influéncias, com base na
carga horéria estabelecida de 2800 horas minimas e 4 anos de curso. O quadro 2, a seguir,
expressa uma conformidade legal com a carga horéria geral estabelecida pelas Resolucdes.
Nele, apresenta-se a distribuicdo dessa carga horaria, diante da necessidade de acomodar 0s
Componentes Curriculares (disciplinas), as Atividades Académico-Cientifico-Curricular
(AACC), as Préaticas como Componente Curricular (PCC), o Trabalho de Conclusdo do Curso
(TCC) e os Estagios Supervisionados Obrigatérios (ESO).

Quadro 2: Resumo do Projeto Pedagdgico/2016 do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica.

RESUMO AULA DE 50 MIN. HORAS
Componente curricular 2220 1850
Atividade Académico-Cientifico-Curricular (AACC) _ 200
Prética como Componente Curricular (PCC) 480 400
Estagio Supervisionado Obrigatério (ESO) _ 400
Trabalho de Conclusao do Curso (TCC) _ 100
TOTAL GERAL 2700 2950

Fonte: elaborada pela autora, conforme PPC/2016.

E possivel observar, na organizacdo curricular da IES investigada, uma direcéo
estabelecida para 0 momento atual. O PP encontra-se enredado nas diretrizes e resolucdes
nacionais, evidenciando para questdes relacionadas, carga horaria e tempo de formacao.
Restringe, porém, o campo pedagdgico na divisdo tedrico-pratica (AACC, PCC, ESO e TCC),
em um pluralismo eclético para dar conta dos diferentes aspectos que envolvem a formacéo
docente (MACEDO, E., 2012).

16 Ressalta-se que o PP/2016 foi organizado num tempo anterior & promulgacdo da Resolugdo 02/2015. Entdo,
tem a sua base legal nas Resolucdes Federais CNE CP 01 e 02/2002, em atendimento aos érgdos administrativos
e ao Colegiado de Educacdo Fisica da IES; ao Conselho Estadual de Educacao e aos Conselhos Profissionais.
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A organizagdo curricular apresentada procura adequar uma formacéo real/ideal de
acordo com o que estd estabelecido nas ResolugBes. Dessa forma, busca sobreviver aos
aspectos burocraticos ajustados para formacdo de professores. Assim, para alem da resposta
legal necessaria em relacdo a carga horaria, € preciso lancar o olhar para a estrutura da IES,
que atende anualmente o ingresso de duas turmas de 40 educandos pelo exame vestibular para
4 anos de curso, somando-se 320 alunos em dois cursos distintos. Nesse sentido, pensar a
estruturacdo curricular para responder as muitas necessidades de carga horaria, numero de
professores para atendimento dos alunos, tempo e espaco fisico, leva a uma concepcéo
burocratica de curriculo e direciona a sua organizacdo para satisfazer as exigéncias
globais/nacionais (Diretrizes) e locais (curso somente no periodo noturno). Assim, torna-se
um problema complexo de configuracdes contraditorias de tensdo e poder, pela importancia
que a formacdo assume na sociedade (MACEDO, R., 2012).

Essa é uma realidade que se apresenta em outros cursos de formacao de professores
no Brasil e em outras Instituigdes (SAVIANI, 2009, 2010; NEIRA, 2015; NISTA-PICCOLO;
SIMOES; OLIVEIRA, 2015; NISTA-PICCOLO; OLIVEIRA; SOBREIRA, 2016). A
dificuldade que abarca esse cenario repousa em como adequar as demandas sociais,
econdmicas e politicas impostas para formar professores competentes, diante da caréncia de
tempo (curso noturno), espaco (sala de aula) e falta de docentes, levada a uma experiéncia de
aprendizagem pouco ou nem sempre habitada.

O que se observa é que as politicas educacionais (resolucdes e PPs) privilegiam
professores competentes como nucleo da formacao, especialistas em ensinar e imprescindiveis
para a sociedade. Nado deixam explicito, contudo, em seus documentos, como serd o
alinhamento das experiéncias reais da escola com o ensino na Universidade em contradi¢es
ambivalentes (BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008).

Em vista disso, o tom critico que transparece nos pardgrafos anteriores, ndo se
estabelece no sentido de desconstruir todo o trabalho ja realizado ha muito tempo por tantos
docentes comprometidos com o ensino, mas, no sentido de descortinar, de tornar explicito o
implicito, de tornar compreensivel o sentido involuntario, muitas vezes, presente na formacao
de professores. Dialogar com a formacg&o docente, pela analise do PP, leva a possibilidade de
anunciar a logica de ensinar e aprender no mundo para ser docente, com a aproximacao da
comunicacdo entre sujeitos e localidades diferentes (MADALENA et al., 2017; REZER,
2007).
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O que se busca, entdo, é entender a intengdo de formac&o inscrita no PP, capaz de
forjar o profissional nele inscrito, desvelando a identidade de formacg&o que possa ir além da
compreensdo tecnica e cientifica (MESQUITA; FORMOSINHO; MACHADO, 2008;
MACEDO, R., 2012; LIMA, 2015; NEIRA, 2017; NUNES; NEIRA, 2018).

O quadro 2, detalha o aspecto organizacional da distribuicdo das horas para a
integralizacdo do curso, mas, a sua leitura ndo é suficiente para delinear a identidade de
formacdo que se deseja para atuacdo na escola basica. Por esse motivo, procura-se analisar
outros aspectos inscritos no PP, tais como carga horaria e organizacdo curricular, de forma a

estabelecer uma configuragédo geral do curso investigado e sua referida realidade.

4.3. ORGANIZACAO E ESTRUTURACAO CURRICULAR: carga horaria e organizagio
das disciplinas.

As acbes pedagdgicas desencadeadas no campo da formacéo inicial se ddo pela
estruturacdo e organizacdo didatico-pedagogicas do curso, traduzida por suas disciplinas e
carga horéria. Esse desenho curricular possibilita a compreenséo dos pressupostos e diretrizes
institucionais que o curso oferta a seus estudantes.

Ressalta-se que a organiza¢do de um curriculo ¢ uma “agdo hibrida” (CHIZZOTTI,
PONCE, 2012, p. 10), pois, envolve questdes que permeiam 0s organizadores, 0S espacgos
sociais, os acordos e desacordos internos e externos, além do enfrentamento e assimilagcdo dos
conteddos propostos que envolvem negociacdes entre valores e maneiras de agir, produzindo
sua individualidade e peculiaridade (MACEDO, R., 2012; NEIRA, 2015).

A forma de organizacdo curricular direcionada pela governabilidade da Resolugéo
CNE/CP 01/2002 orienta, em seu Art.10, que

A selegdo e o ordenamento dos contetdos dos diferentes ambitos de conhecimento
que compordo a matriz curricular para a formacdo de professores, de que trata esta
Resolugdo, serdo de competéncia da instituicho de ensino, sendo o seu
planejamento o primeiro passo para a transposi¢do didatica, que visa a transformar
o0s contelidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Tendo como ponto de partida o perfil do corpo docente e o Projeto Pedagdgico do
curso, foram observadas lacunas referentes a descri¢do das orientacdes e normativas a serem
sequidas, deixando a cargo da IES a responsabilidade, o ordenamento e a transposi¢do dos
conteudos. E, portanto, o livre-arbitrio institucional, em que as possibilidades de formag&o s&o
amplas e s6 depende da sistematizacdo das ideias na organizacdo curricular para a
concretizacdo da formacgdo docente. Evidencia-se, contudo, que ndo é facil a tarefa de

interpretar as intengdes curriculares para a formacdo em Educacdo Fisica. Antes, é preciso
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reconhecer e respeitar as diferencas conceituais da prépria area, para compreender as relagdes
com outros saberes e com outras dimensdes de mundo (REZER; FENSTERSEIFER, 2008;
MADELA etal., 2017).

Diante da cena posta com a Resolucdo 01/2002, buscou-se entender a estruturacao
do curso, valendo-se do seu documento oficial, ou seja, o PP/2016. Decidiu-se esse
procedimento para que se pudessem observar as agdes que normatizam e regulam a
organizacdo curricular distribuida em Disciplinas de Formacdo Especifica e Disciplinas de
Formacdo Ampliada. Para tanto, foi organizada a figura 8, que demonstra a consisténcia de

proposicgdo teorica na IES investigada.
Figura 8: Matriz do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da IES PP/2016.

I Disciplinas de Formacio Especifica I I Disciplinas de Formacio Ampliada I
. Niumero de Total de .. Nimero de Total de
Disciplinas s Carga Disciplinas L Carga
Disciplinas gt Disciplinas an
Horiria Horiria
Culturais do Relacéo do ser humano 4 288
Movimento Humano 11 792 sociedade
Técnico instrumental 8 760 Biologia do corpo 8 720
humano
Producao do
Didatico Pedagogico 5 360 conhecimento 5 480
cientifico e tecnologico

Fonte: elaborada pela autora, conforme PPC/2016.

A figura 8 apresenta uma estrutura organizacional de identidade prépria, conforme
apresentado nas DCNs e apontadas na organizacdo da matriz curricular, PP/2016, divididas
em Disciplinas de Formacdo Especificas e Disciplinas de Formacdo Ampliadas (p. 7). Essa
organizacdo da Matriz, dividida em Disciplinas de Formacdo Especifica e Formacdo
Ampliada é uma sugestdo de organizacao encontrada no Art. 7° da Resolucdo 07/2004. Esta €
uma Resolucdo voltada para o curso de Bacharelado, demonstrando, assim, uma aproximagao
e/ou resquicios de uma formagdo mais ampla, com pouca ligacdo com as especificidades da
Licenciatura.

Na analise empreendida para as Disciplinas de Formacdo Ampliada, a IES procura o
caminho da formacdo docente na fundamentacdo humanistica, caracterizada na Resolucao

01/2002, Art. 6° § 3° (p. 3), como aspectos que “envolvem questdes culturais, sociais,
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econdmicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano". Ao serem observados 0s
dados inscritos no PP, a distribuicdo do numero e a quantidade de carga horéria para a
Formacdo Ampliada na matriz conclui-se que eles apontam para a preocupacdo com as
dimensGes das ciéncias biologicas ligadas a historia médico/higienista/pedagodgica do curso de
Educacdo Fisica no Brasil. Desse modo, justifica sua existéncia, enquanto pratica cientifica
legitima (OLIVEIRA; GOMES; BRACHT, 2014). Essa composi¢do curricular se estrutura
engquanto uma acao necessaria para que o futuro profissional possa subsidiar e sustentar sua
acao docente no campo da cultura do movimento, de forma interdisciplinar e voltada a
interacdo e a integracdo dos saberes e conhecimentos que alicercam a préatica cotidiana
escolar.

E oportuno destacar que as disciplinas da dimensdo de producdo do conhecimento
cientifico-tecnologico sdo justificadas pela perspectiva que se estabelece com o
comportamento contemporaneo de orientacdo de novos métodos de investigagdo cientifica e
tecnoldgica com a aproximacdo com outras formas de conhecimento (BETTI; BETTI, 1996).
Para a dimensdo relacdo ser humano/sociedade, a IES fundamenta os conhecimentos de
formacdo em estudos filosoficos e socioantropologicos da Educacéo Fisica.

Na distribuicdo de disciplinas e carga horaria para a Formacao Especifica, é possivel
verificar, na figura 8, uma divisao harménica, em relacdo a distribuicdo de carga horaria entre
a Cultura do Movimento Humano e a Técnico-Instrumental. Ademais, infere a preocupacao
com os conteldos da cultura corporal da Educacdo Fisica Escolar, em disciplinas como
Esportes, Ginastica, Jogos e Brincadeiras, Lutas, Ritmo e Expressdo, Esportes
Complementares e Atividades em contato com a natureza, entre outras. E preciso néo
esquecer que estas sao impulsionadas cientifica e tecnicamente pelas disciplinas da area
Técnico-Instrumental e que sdo recursos de ensino dos conteudos, capazes de instrumentalizar
a acdo da préxis pedagdgica’’ como forma eficiente de ensino para atuagdo na escola.

As analises do PP da IES apresentam uma relagdo condizente com a resolucdo
supracitada, porque se percebe que destaca em sua organizagédo a busca pelo estabelecimento
entre os conhecimentos didaticos, bem como os pedagogicos estudados no curso e sua relacédo
de aplicabilidade na Educacdo Basica. Isso é reforcado pelo Art. 3° da Resolugdo 01/2002,
que versa sobre a simetria invertida, quando orienta que a formacdo de “professores por

ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na

Y7 préaxis pedagdgica - Baseado em Vazquez (2007), diz respeito a conduta de agGes diarias, fundamentada em
orientagOes tedricas de cunho instrumental. E a articulagdo da teoria com a pratica. Uma acéo refletida, pensada.
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formagéo e o que dele se espera” (p. 2). Apresenta, por isso, uma ressignificagdo de saberes,
na busca de novas respostas para velhos problemas (teoria X pratica).

Assim, buscando aperfeicoar a apresentacdo da estrutura curricular das Disciplinas
Didatico-Pedagogicas no PP/2016, estruturou-se o quadro 3, no qual constam o nome da
disciplina, ementa e carga horéria, uma vez que esse desenho possibilita a compreensdo inicial

dos pressupostos tedrico-metodoldgicos do referido curso.

Quadro 3: Disciplinas com foco pedagdgico.

Estudo do processo de ensino-aprendizagem e fundamentacdo da

Didética da Educacéo atividade docente em Educacdo Fisica por meio da andlise critica das | 72
Fisica técnicas de planejamento, orientacdo e avaliacdo de aprendizagem.

Estudo de aspecto da Psicologia do Desenvolvimento mais relevante
Psicologia da Educagéo | para a formagéo do professor de Ensino Infantil, Fundamental e Médio. | 72

ImplicacBes destes conhecimentos para a pratica pedagdgica, como
subsidios ao planejamento do ensino.

Estudo dos objetivos da Psicologia da Educacdo, abrangéncia, suas
Psicologia da Educacéo Il caracteristicas no processo do desenvolvimento humano, nas areas | 72
socioemocional, intelectual e personalidade. A aprendizagem e os fatores
que interferem na rela¢do professor-aluno.

O movimento humano como pratica de analise e educagdo corporal, bem

Educacédo Fisica na como da produgdo do conhecimento. Os jogos, brincadeiras e o
Educacdo Infantil e brinquedo como elementos de mediag8o didatica nas aulas de Educagdo | 72
Fundamental | Fisica. Os diferentes espacos e tempos de aprendizagens para as aulas de

Educacdo Fisica. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil e para o Ensino Fundamental de Nove Anos.

A cultura corporal do movimento como eixo para a Educacdo Fisica
escolar. Os conteidos dos esportes; das ginasticas; das lutas; das dancas;
Educac&o Fisica no Ensino | dos jogos e das brincadeiras; do conhecimento a respeito do corpo, como | 72
Fundamental 11 e Médio fontes de produgdo do conhecimento. Temas transversais para
aprofundamento na area: género e sexualidade; saude e beleza; midia e
tecnologia; criatividade e ludicidade; lazer e trabalho; desportivizacéo
das praticas corporais; corpo e contemporaneidade; diversidade e cultura.
Diretrizes e Propostas Curriculares para a Educacdo Fisica no Ensino
Fundamental 11 e Médio.

Fonte: elaborada pela a autora, conforme PPC/2016.

A dimens&o das disciplinas Didético-Pedagdgicas'® estabelece uma ligagdo tedrico-
pratica entre os problemas da pratica pedagdgica na escola e os conteudos de formacao
estudados na Universidade, no sentido de que essas disciplinas apontam para o investimento
em propostas educacionais emancipatorias, que pensam a teoria em relacdo a pratica
(LIBANEO, 2011, 2015; NEIRA, 2017; STRAMANN; TAFFAREL, 2017).

Com base nessas informacBes, 0 que se observa nos conteddos impressos nas

ementas € a busca do curso em ofertar conhecimentos técnico-pedagdgicos docentes,

'8 Entende-se por Disciplinas Didatico-Pedagégicas as disciplinas que oferecem subsidios consistentes sobre a
praxis pedagdgica para a atuagao na escola.
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considerados necessarios a formacdo inicial para a atuagdo docente. Referem-se a
organizacao, ao planejamento e a sistematizacdo da especificidade da Educacao Fisica, além
dos conhecimentos sobre as vérias fases de desenvolvimento humano.

Ja a disciplina de Didatica da Educacdo Fisica demonstra a necessidade de situar a
docéncia em Educacgdo Fisica nas questdes do planejamento e avaliacdo escolar, deslocando
questBes didaticas para o campo da Educacdo Fisica. A esse respeito, Caparroz e Bracht
(2007) alertam para diversas dificuldades que o professor enfrenta na escola, como: o que e
por que ensinar determinado assunto, o que fazer com o desinteresse e a violéncia nas aulas e
na escola. Vemos, entdo, de acordo com a ementa proposta, a possibilidade de discussoes e
ampliacdo dessas questdes, com o intuito de fundamentar a formacgéo docente.

Ainda, as disciplinas Psicologia da Educacdo | e Il preocupam-se com o
desenvolvimento profissional docente para as diversas fases escolares. Diante disso, centram
0 ensino na necessidade de entender a ciéncia, a Psicologia e fazer a relacdo entre as
concepgdes de desenvolvimento e de aprendizagem humana, imprescindiveis a formacao
docente, levando em consideracdo diversos fatores, como o social, o emocional e o
intelectual. Observa-se, no descrito das ementas, a busca pela oferta de conhecimentos que
possibilitem aos estudantes entender os fatores que influenciam no relacionamento professor-
aluno, subsidiando, dessa forma, o planejamento escolar.

As Disciplinas Educagdo Fisica no Ensino Fundamental | e Il voltam sua
preocupacdo em estabelecer a relacdo dos conteldos especificos da Educacdo Fisica nos
diferentes ciclos de ensino. Com isso, pretendem ampliar as possibilidades de planejamento
da cultura corporal de movimento, de temas transversais e estudo de Diretrizes que orientam a
Educacdo Fisica na escola. O Conteldo ementario registrado procura integrar os contetdos
estudados anteriormente, como possibilidade de sistematizacdo em cada ciclo de ensino, com
competéncias e habilidades requeridas para 0 momento atual (CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Nesse sentido, as pistas apresentadas com a andlise das ementas para as disciplinas
Didéatico-Pedagdgicas estabelecem-se como elemento articulador entre a cultura geral e a
especifica da area de conhecimento. No caso da Educacdo Fisica, engloba a Cultura de
Movimento, por meio do esporte, artes marciais, danga, ginastica, esportes alternativos,
ensinando e informando para além do dominio de técnicas de ensino. Isso, entdo, leva ao
entendimento de que a IES procura nortear, instrumentalizar e sistematizar a formacao inicial

com vistas a aproximar o conhecimento, bem como a pratica de ensinar (preparacdo
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pedag6gica) com o saber estudado na universidade e com o saber da intervencdo nas
necessidades da escola (BETTI; ZULIANI, 2002; SAVIANI, 2007; NEIRA, 2017).

Tais aspectos, afinal, demonstram que os saberes pedagogicos tratados no campo da
formacédo inicial refletem a atuacdo e a intervencao do profissional, com vistas a promover
uma Educacéo Fisica com qualidade e que se encontre minimamente adequada as demandas e

as expectativas dos escolares.

4.4. PRATICAS PEDAGOGICAS DO CURSO

Com o intento de discorrer sobre as préaticas pedagdgicas na organizagdo curricular é
preciso recorrer as legislacdes que antecederam o momento atual. Entdo, volta-se o olhar para
a Educacdo Fisica escolar e o cenario encontrado é de pratica pedagdgica sob a influéncia da
instituicdo militar e da medicina nos séculos XVIII e XIX, com inten¢BGes educativas de
ressignificacdo patridtica e com exercicios ginasticos sistematizados (BRACHT, 1999).

E importante expor que, nos cursos de Licenciaturas, as implementacdes
relacionadas a importancia da pratica pedagogica para a formacéo de professores deu-se com
base na Resolucdo CFE 9/1969, que introduziu a ideia de uma pratica de ensino
supervisionada (BRASIL, 1969). Quase trinta anos depois, a LDB 9394/1996 compreendeu a
pratica como disciplina de conhecimento e atividade de estdgio (BRASIL, 1996). Para o
desenvolvimento da formacdo inicial, Betti e Betti (1996), ja sugeriam que a pratica’®
estivesse no eixo central do curriculo de graduacdo em Educacdo Fisica, exigindo uma nova
concepcao em que todos os professores do curso deveriam participar das agdes e intervencoes
praticas.

Assim, a relacdo das praticas pedagdgicas na organizacdo curricular constitui um
eixo na formacdo profissional. Ademais, 0s principios norteadores que regem as DCNs e
Resolugdes caracterizam uma situacdo ideal de pratica profissional, tornando-a um
instrumento de integracdo entre teoria e pratica nos cursos de graduacao.

Para conhecimento, na formacdo em Educacdo Fisica antes de 2001, a prética era
desenvolvida na disciplina de Préatica de Ensino, ligada ao modelo de curriculo de orientacéo
técnico-cientifico, junto com o Estagio Supervisionado e localizada no final do curso. Nesse
momento da formacdo, a pratica era responsavel pela aplicacdo e integracdo dos

conhecimentos estudados ao longo do curso em Educacédo Fisica, todavia um dos problemas

19 Nesse sentido, pratica é entendida como "agdo profissional num dado contexto organizacional" ou, ainda,
como "conhecimento resultante da socializa¢do no interior da profissdo™ (BETTI; BETTI,1996, p. 13).
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enfrentados por esse modelo de formacgdo repousava na pouca relacdo que os académicos
estabeleciam entre a teoria e a prética pedagogica. De acordo com Antunes (2007), Diniz-
Pereira (2011), Maffei (2014), culminavam na perda de vinculo entre a pesquisa cientifica e a
'vida viva' ° da Educacéo Fisica (BETTI, 2005).

Desse modo, buscando a superacdo de problemas de formacdo, a Resolucdo
CNE1/2002 orienta para que a pratica nos cursos de Licenciatura ndo se restrinja ao estagio
curricular supervisionado, mas esteja presente desde o inicio do curso, permeando toda a
formacéo profissional (BRASIL, 2002).

Autores, como Nunes (2007), Nunes (2012), Bisconsini (2017), afirmam que a
dimenséo pratica na formacéo profissional visa a uma aproximagdo com o futuro campo de
atuacdo, desenvolvendo sentimento de pertencimento, baseado no conhecimento a respeito da
profissdo e do profissional que a exerce. Objetivam, dessa forma, ampliar o saber docente e a
competéncia, embasada em conhecimentos, habilidades, valores e atitudes profissionais. Na
formagcdo inicial, a pratica envolve elementos do conhecimento cientifico e solicitacbes da
vida escolar diaria, existindo uma codependéncia entre teoria e pratica.

No cenario dos cursos de Licenciatura, a proposicao da pratica na matriz curricular
inicia com a DCN/2001 e DCN/2002, constituindo-se Pratica como Componente Curricular
(PCC) e tendo sua carga horéria estabelecida na Resolucdo CNE/CP 2/2002. As PCC estdo
caracterizadas nas DCNs, como atividades que podem ser desenvolvidas em ndcleos,
favorecendo o intercambio entre pratica e teoria, buscando a melhoria da pratica pedagdgica
do professor. De acordo com Araujo e Leitinho (2014, p. 91), a PCC se constitui como forma
especifica de "praxis", ou seja, € uma interdependéncia entre teoria e pratica, uma vez que a
teoria sem a pratica perde o significado e a pratica sem a teoria torna-se ativismo.

Em relacdo a préatica, as DCNs citadas ddo indicacdes de como essas horas podem ser
organizadas e descritas nas ementas das disciplinas, como forma de resguardar a efetivacdo da
respectiva carga horaria ao longo do curso, numa perspectiva interdisciplinar. Sugerem, ainda,
observacao e reflexdo em situagfes contextualizadas, com registro e resolucéo de situacdes-
problema, podendo também serem enriquecidas com tecnologia da informacéo.

Destaca-se que a formacdo em Educacdo Fisica da IES investigada segue as

orientagcdes da Resolugdo 01/2002, que determina 400 horas para o Estagio Supervisionado

2 A expressdo “"vida viva da Educacdo Fisica" é usada por Betti, (2005) com a intencdo de destacar a
importancia da experiéncia de movimentos vivida nos diversos ambientes, escolas, clubes, academias, quadras,
rua, ginasio...onde o movimento relaciona-se, comunica-se com 0 meio e com as pessoas, aprendendo e
ensinando algo.
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Obrigatério (ESO) e 400 horas para a Pratica como Componente Curricular (PCC). Assim, 0
ESO e as PPC sdo colocados como dimensfes dos componentes curriculares e instrumentos
de interacdo entre a teoria e a pratica. Nesse sentido, a pratica esta presente desde o inicio do
curso, em todas as disciplinas da organizacdo curricular e ndo somente nas disciplinas
pedagogicas.

Com base na implementagdo das PCC na organizagao curricular da IES, busca-se
entender como ela se constitui, com o embasamento em autores estudados e 0 que esta
disposto no PP/2016:

...0 professor reserve parte da carga horaria da sua disciplina, seja ela teorica e/ou
pratica (conforme é discriminado na matriz curricular) para discutir com os
académicos o modo como o contedo teérico e/ou pratico (proposto pela disciplina
do curso de graduacdo) pode ser utilizado na atuacdo desse académico como
professor da educacéo béasica, em suas futuras aulas (p. 38).

A proposigdo da PCC no PP da IES apresenta uma intencdo positiva, ao buscar a
aproximagdo com a Resolucéo, estabelecendo 480 horas, como demonstrado no quadro 2,
desenvolvendo esse componente curricular ao longo dos 4 anos de curso nas disciplinas que o
compdem. No entanto, ao analisar as ementas das disciplinas no PP/2016, o que se observa €
um texto relacionado a carga horaria que cada disciplina deve despender para a PCC,
estabelecendo: uma aula prética para cada trés aulas, nas disciplinas de cento e oito horas;
uma aula pratica para cada duas aulas, nas disciplinas de setenta e duas horas; e, nas
disciplinas de trinta e seis horas ndo ha carga horaria pratica, somente teodrica. Essa situacdo
ndo deixa claro como a interacdo desses conteudos estudados na IES ocorrera na escola,
objeto a que se destina essa pratica. Dessa forma, a aproximacao apresenta-se apenas como
aspecto legal.

Aponta-se que essa ndo é uma situacdo isolada da IES investigada, pois estudos
como o de Diniz-Pereira (2011), Antunes (2012), Souza Neto e Silva (2014), Bisconsini
(2017) retratam a dificuldade de entendimento e de implementagdo da PCC nos curriculos de
Licenciatura em Educacdo Fisica em outras IES do Brasil. Esses autores constatam que as
instituicGes atendem aos aspectos legais de carga horaria, refletindo o plano do discurso e das
ideias de formacdo, mas, falta clareza sobre a questdo pratica de acdo na interacdo desses
contetidos estudados na IES com a escola.

Contudo, é possivel perceber a intencdo de uma mudanca de paradigma na
organizacao curricular inscrita no PP. Nota-se esse propdsito quando busca a inser¢do das

proposi¢des das DCNs com agdes de aproximagdo com o campo de intervengdo, na simulacéo
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da prética pedagdgica nas disciplinas do curso. Também, ao utilizar a carga horéaria da PCC e
do Estégio Supervisionado Obrigatorio (ESO) para essa mudanca epistémica.

Diante dessa constatacdo, Krug et al. (2013) alertam que, com base na identificacdo
de problemas de formacdo é que se estabelecem as necessidades do projeto formador. Para
tanto, nesse momento, intensifica-se a analise do PP, voltando-se o olhar para a configuraco
do ESO.

Assim como a Pratica, enquanto Componente Curricular (PCC), o Estagio
Supervisionado Obrigatorio (ESO) é também uma dimensdo pratica da formacao inicial. Esta
firma-se como o0 momento oportuno para a transposi¢do didatica, uma reflexdo sobre a
realidade da escola e o corpo de conhecimentos adquiridos no curso de formagéo, no qual o
estagiario se coloca como centro e elo entre varias facetas dessa etapa imprescindivel para a

sua formacéo.

Figura 9: Estagiario: elo IES/ Escola.

PROFESSOR

ALUNOS DA PROFESSOR
ESCOLA DA ESCOLA

Fonte: elaborada pela a autora.

Esta € uma representacdo pensada como sendo ideal na formacdo inicial,
demonstrando o intuito de efetivar a articulacdo entre a IES e a escola, com colaboracéo entre
0s varios atores que envolvem as PPCs, AACC e o ESO, para o pleno desenvolvimento dos
saberes pedagOgicos necessarios a atuacao docente. Nesta figura, o estagiario coloca-se como
0 centro das articulacBes pensadas para 0 momento especifico das praticas pedagdgicas, com
acOes de observacao, participacdo, planejamento e regéncia das aulas. Aponta, ainda, para a
interacdo dele com o professor supervisor e com os demais alunos da escola, refletindo suas
acOes mediadas pelos professores orientadores da IES. Corroborando com esse entendimento,
Ayoub e Prado (2013) sugerem que as praticas formativas sejam significativas, sendo
necessario, segundo esses autores, 0 entrosamento entre 0s sujeitos que dela participam.

De tal forma, a ideia das préaticas pedagogicas no curso de Licenciatura deve ser de

constituir um professor. Com isso, salienta-se que essa concepg¢éo é familiar aos académicos
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da graduacdo que passaram tantos anos em contato com professores em sua vida escolar
anterior & universidade e necessitam nesse momento, desse modo, de uma adaptacdo na
mudanca de papéis assumidos (Bisconsini; Flores; Oliveira, 2016). No entanto, estudos
demonstram que, na forma como vém sendo realizados os ESOs, os estagiarios podem
enfrentar problemas com a impessoalidade de relacdo orientador/estagiario, ocasionados pelas
exigéncias burocréticas, pela carga horaria fracionada e pela falta de significado do estagio
realizado, influenciando na sua pratica pedagogica (ANTUNES, 2007; SILVA JUNIOR;
BOTH; OLIVEIRA, 2018).

Assim como em outros cursos de Licenciatura, a obrigatoriedade do ESO em
Educacdo Fisica é confirmada na IES. Tal abordagem é entendida como um momento de
aproximacdo entre a teoria estudada no curso de graduacdo e a realidade escolar, ja que
oportuniza a vivéncia com todas as faixas etarias e modalidades de ensino escolar
(LIBANEO; PIMENTA, 1999; LIMA, 2015).

Dialogando-se com os achados no PP, verifica-se que, no quadro 2, a IES apresenta-
se em conformidade legal, pois estabelece que o académico deva cumprir 400 horas de
estagio. Essas horas, no total de 200, ocorrem a partir do inicio do 3° ano de curso, divididas
nas modalidades de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I, Educacdo Especial e aulas na
Universidade. No 4° ano, o académico deve cumprir mais 200 horas distribuidas entre o
Ensino fundamental Il, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos e as aulas na
Universidade. Observa-se, ainda, no PP, normas em relacdo a forma de avaliacdo e
cumprimento total das horas para aprovacao no ESO.

O acompanhamento dos estagiarios pelos professores orientadores da IES é
estabelecido pelo coordenador do curso, levando em conta a disponibilidade na carga horaria
dos professores. A defini¢do das escolas conveniadas ocorre anteriormente ao inicio do ano
letivo, pelo professor coordenador do estagio, que visita as instituicdes e dialoga com
professores e coordenadores sobre a importancia da efetivacao e da parceria entre a escola e a
Universidade.

Assim como a PCC e o ESO, as Atividades Académicas Cientificas Culturais
(AACC) apresentam-se em conformidade legal com as 200 horas estabelecidas na Resolucédo
02/2002. O PP/2016 orienta que as AACC devem estar distribuidas entre a 12, 22 e 3 2 séries e
contemplar atividades de ensino, pesquisa e extensdo e que nenhuma delas ultrapasse 50% do

total de horas previsto, tendo uma divisdo harmonica de horas entre as atividades.
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A validagdo e o registro dessa carga horéria obrigatoria ficam sob a responsabilidade
de um professor indicado pelo colegiado, que certifica e encaminha os documentos referentes
a essas atividades a divisdo académica da universidade, que € responsavel em anexar o
material ao histdrico escolar do aluno. As horas de AACC devem ser cumpridas integralmente
até o final do curso e o académico que ndo comprovar a sua integralizacdo pode ficar retido
no Gltimo ano, até que se comprove a conclusdo das horas de AACC. Percebe-se, entdo, que a
insercdo das PCC, ESO e AACC no PP da IES investigada é instrumento de interacdo de
conteddos teoricos/praticos transmitidos na graduacdo, com possibilidade de preparacao
profissional para a identificacdo do sujeito com a area de atuacéo.

Assim, Silva Junior (2017) e Flores (2018), em seus trabalhos, evidenciaram a
importancia do ESO nas acGes de aproximacdo da pratica de ser professor com os conteidos
estudados na Universidade. Infere-se, com isso, que as experiéncias proporcionadas em outras
acbes praticas (PCC, AACC) do PP sdo capazes de dirimir as fragilidades e os
distanciamentos entre '0 campo' ser professor na escola e a ‘formacéo inicial' no curso de

Licenciatura em Educacao Fisica.
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5. METODOLOGIA

Este capitulo procura descrever as acbes metodoldgicas realizadas na pesquisa, com
base no atendimento do problema que se configurou em entender: ‘Como a formacéo
desenvolvida por um curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, em uma universidade publica
do norte do Estado do Parana se relaciona com a Educacéo Bésica?’

Para tanto, a seguir, sera descrito o tipo de pesquisa e método utilizado. Apds esse
arrazoado, serd feita a descricdo e a caracterizacdo da populacdo participante. Por ultimo,
serdo apresentados os instrumentos utilizados para a coleta de dados, bem como a sua
validacdo, analise, tratamento qualitativo/quantitativo e aspectos éticos da pesquisa.

5.1. TIPO DE PESQUISA E METODO UTILIZADO

Para essa tese, empreenderam-se esforcos direcionados a uma pesquisa apoiada no
delineamento método misto sequencial, com arranjos quantitativos e qualitativos. A primeira
parte da pesquisa documental (primaria e secundaria), influenciou a segunda parte,
caracterizada por quantitativa, quando na organizacdo do questionario, e a terceira,
qualitativa, com a realizagdo das entrevistas semiestruturadas e o grupo focal (THOMAS;
NELSON; SILVERMAN, 2012).

Ressalta-se que a pesquisa mista estruturada tem como caracteristica pensar a
respeito de possiveis respostas ao tema proposto. Tal decisdo ocorreu em concordancia com
Ludke e André (2015, p. 2), quando afirmam que esse entendimento: "ao mesmo tempo
desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a determinada porcao
do saber, a qual ele se compromete a construir naquele momento"”. As autoras, citadas
anteriormente, afirmam ainda que essa é a forma de buscar solucdo para um problema, com a
elaboracdo de conhecimentos sobre a realidade, marcados pela historia, para encontrar a
solucdo e as respostas as inquietacdes e inquietudes de sua area.

Essa forma de pesquisa envolve a sensibilidade e o trabalho zeloso do pesquisador,
ao partilhar com pessoas, fatos e objetos que constituem o objetivo da pesquisa, uma
amplidéo e diversidade de tendéncias filosoficas e epistemoldgicas, coroada, ao final, com um
registro escrito (CHIZZOT], 2000).



66

Com base nesses aspectos, em um primeiro momento, optou-se pela pesquisa
documental priméria, porque essa forma de pesquisa utiliza fonte priméria de dados originais,
ou seja, dados que ainda ndo receberam tratamento analitico cientifico anterior (OLIVEIRA,
2016, p.70). Nesse sentido, fundamentou-se a andlise, em documentos oficiais, como:
Resolugdes que tratam da formacéo inicial em Educacdo Fisica, Projeto Pedagogico do Curso
e Planos de ensino da IES investigada, tendo como objetivo descrever 0s processos
organizacionais, o nivel de atendimento de entidades, dispondo-se a descobrir a existéncia de
associagdes entre as variaveis (TRIVINOS, 2011).

Em um segundo momento, sob direcionamentos quantitativos, foram aplicados os
questionarios aos académicos. Vale ressaltar que a pesquisa quantitativa normalmente utiliza
métodos estatisticos para firmar com precisdo padrdes de comportamento, logo, é uma técnica
objetiva de investigacdo, que utiliza métodos de quantificacdo. E, assim, uma técnica que
enfatiza o raciocinio légico e imprime forga ao fendmeno investigado, com maior acuidade
cientifica, ja que os dados encontrados fragmentam a apreensdo do fendmeno que se pesquisa,
permitindo a visualizacdo dos dados de forma clara.

A pesquisa qualitativa estd fundamentada nessa tese, com base no envolvimento
naturalistico de obtencdo de dados analitico-descritivos, acatando as cinco caracteristicas
basicas em sua organizacao, conforme Ludke e André (2015), como enunciados na figura a
sequir:

Figura 10: Pesquisa Qualitativa.

Ambiente natural, no
contato direto prolongado
da pesquisadora com as
situacdo investigada.

Dados coletados
predominantemente
descritivos.

Analise de dados
indutivos. sem
preocupacio com
hipotese definida.

PESQUISA
QUALITATIVA

Atencdo em capturar
a perspectiva dos
participantes.

Preocupacdo maior
com o processo do
que com o produto.

Fonte: elaborada pela autora, com base em Ludke e André (2015, p. 12-14).
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Nessa perspectiva, a abordagem metodoldgica da investigagdo qualitativa utiliza-se
de métodos variados de investigacdo, buscando sentido e significado do fenémeno, no
contexto social que o ser humano se expressa. Para tanto, o carater descritivo para essa tese
teve inicio na compreensao da situacao, utilizando-se a analise de contetdo de documentos
oficiais e técnicos, assim subsidiando a elaboracdo de outras técnicas, como questionario e
entrevistas semiestruturadas para fundamentar os dados significativos.

Em continuidade, a condicdo qualitativa apoia-se em Alves (1991), quando afirma
que essa forma de pesquisa "é questao de énfase e ndo de exclusividade"”, no momento em que
se apropria também da andlise de informacdes quantitativas encontradas na aplicacdo dos

questionarios e da entrevista semiestruturada.

5.2. POPULACAO E AMOSTRA

Essa pesquisa se deu junto a académicos e professores vinculados ao curso de
Educacao Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior publica, localizada no norte do estado
do Parana. A escolha por essa instituicdo decorreu da importancia regional da instituicdo
verificada em dados, evidéncias e informacgdes coletadas nos indicadores avaliativos do e-
MEC e pelo fato da IES apresentar caracteristicas singulares, como: 1) localizacao estratégica
entre dois estados, Paranad e Sdo Paulo; 2) atendimento de mais de 10 cidades do entorno da
cidade de Jacarezinho; 3) curso com turma apenas no periodo noturno; 4) gratuidade no
ensino superior, formando anualmente mais de 30 professores de Educacgdo Fisica; 5) o curso
estar autorizado a funcionar ha mais de 40 anos, por meio do Decreto Estadual n° 70.425/72.
Tais caracteristicas sdo fundamentais para entender os fatores intervenientes, na formacéao de
professores de Educacéo Fisica para o ensino basico nessa regido do estado do Parana.

Ademais, a IES oferta 40 vagas iniciais, no regime seriado anual para a formagédo em
Educacdo Fisica Licenciatura, foco da presente pesquisa. A selecdo dos académicos € feita
pelo processo seletivo de vestibular e o curso tem duragdo minima de 4 anos e maxima de 6
anos, no periodo noturno.

Desse modo, em consulta a divisdo académica do curso de Educacdo Fisica da
referida IES, constatou-se que a populacdo é composta por 24 docentes e 160 académicos. Do
total geral dos docentes, 13 sdo efetivos e 11 sdo colaboradores, todos integrantes dos 2
colegiados, Licenciatura e Bacharelado em Educagdo Fisica. Para tanto, utilizou-se de uma
amostra intencional, sendo convidados os docentes efetivos e académicos do 3° e 4° ano da
IES investigada (MAYAN, 2001).
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Apos a leitura do material documental selecionado para essa pesquisa, a escolha
pelos docentes efetivos da instituicdo (13) partiu do entendimento de que eles haviam
participado e eram responsaveis pela elaboracdo dos ultimas PPs analisados para essa tese,
adotando-se como critério de inclusdo para os docentes: a) ser efetivo da IES ha mais de 2
anos; b) néo estar afastado da fungéo docente; c) participar da entrevista semiestruturada. Do
total de docentes efetivos foram excluidos 3 docentes, por estarem em licenga, 1 é a propria
pesquisadora e 1, por se recusar a participar da pesquisa, por motivos pessoais, ficando, assim,
a amostra composta por 8 docentes.

Do total dos 160 académicos, verificou-se que 61 estdo regularmente matriculados
no 3° e 4° anos. A seguir, como critério de inclusdo para responder ao questionario
considerou-se: a) estar cursando a disciplina de estagio supervisionado; b) estar presente no
momento da aplicacdo do questionario; c) responder ao questionario na integra. O
questionario foi aplicado em 2 dias, previamente agendados junto ao coordenador do curso, e
atingiu a amostra de 52 académicos.

A etapa do grupo focal partiu do nimero de respondentes do questionario, sendo
todos convidados. A selecdo deu-se conforme o interesse e a disponibilidade dos académicos
frente a data e ao horario estabelecido anteriormente e respeitando os indicativos de Gatti
(2012), de que o grupo focal deve ser composto por, no minimo, 6 pessoas e, N0 maximo, 12.
Desse modo, foram realizados 2 grupos focais, sendo 1 com os académicos do 3° ano e outro

com os do 4° ano, totalizando 12 académicos participantes.

Figura 11: Composicdo do grupo focal.

4° ano
Total 12

académicos

6 académicos .-
6 académicos

Fonte: elaborada pela autora.

Por fim, ressalta-se que, anteriormente ao contato com os participantes, foi obtido o
consentimento do coordenador do curso (Apéndice VII) e do chefe da divisdo académica
(Apéndice VIII), e que todos os participantes da pesquisa foram informados dos objetivos e
procedimentos e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice IV; Ve VI).
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Assim como a selecdo para responder ao questionario, a popula¢do do grupo focal
contou com académicos do 3° e 4° anos. No momento do convite para participar do grupo
focal, foi esclarecido pela pesquisadora: a) os objetivos do grupo e b) o grupo seria composto
por, no minimo, 6 e, no maximo, 12 académicos. Dessa forma, a amostra desta etapa contou
com 12 académicos, sendo 6 académicos do 3° ano e 6 do 4° ano, de acordo com o interesse e
a disponibilidade de data e horério estabelecidos anteriormente, respeitando uma
proporcionalidade para cada uma das séries.

Do total de académicos do 4° ano, todos eram participantes da Residéncia
pedagogica, ja& os académicos do 3° ano: a) 5 ndo participavam de nenhum projeto ou
programa ofertado pela IES fora do periodo regular do curso, e b) 1 participava de projeto de
extensao.

Apds a composicdo do grupo focal, esse ocorreu em 2 momentos: 1 com 0S

académicos do 3° ano e outro com os do 4° ano.

5.3. COLETA E TRATAMENTO DOS DADOS

Para essa pesquisa foram selecionados 4 metodos de investigacdo, com o intuito de
obter dados essenciais que fundamentem o problema aqui proposto, sendo: 1) dados
documentais; 2) aplicacdo de questionario; 3) entrevista semiestruturada; 4) grupo focal.

Por meio de analise, coleta e tratamento de dados documentais; entrevista
semiestruturada aplicada aos professores; questionario e grupo focal realizado com os
académicos da Instituicdo estudada, buscou-se aprofundar o entendimento da realidade
investigada, permitindo uma expressdo do que se procurou objetivar (MINAYO, 2014).

Assim, tomando-se por base as particularidades que cada método eleito para esse
estudo exige, a fundamentacdo foi feita com o auxilio de autores, como: Pimentel (2001),
Gongalves (2004), S&-Silva, Almeida e Guindani (2009), Moreira (2010), Trivifios (2011),
Minayo (2014), Ludke e André (2015), descritos a seguir.

5.3.1. Dados Documentais
No intento de explorar como a formacao inicial tem atendido as demandas da pratica

docente, em um primeiro momento foi utilizada a sele¢cdo documental de materiais escritos,

artigos, teses e dissertagdes, como fonte de informagdes a questdo de interesse da pesquisa.



70

Em um segundo momento, foi realizada a caracterizacéo e a analise dos documentos oficiais,
examinando-se ResolucGes Nacionais, Projetos Pedagdgicos de Educacdo Fisica das
Universidades Estaduais do Parana e os PPs anteriores a 2016 da Universidade Estadual do
Norte do Parand. Em um terceiro momento, foram analisados documentos técnicos, como
planejamento anual das disciplinas e projetos de pesquisa e extensédo em andamento ofertadas
pelos professores da IES.

A técnica utilizada para analise dos documentos selecionados foi a de analise de
conteddo, selecionando-se como analise a unidade de contexto. Para isso, a pesquisadora
recolheu e explorou informagdes de contetdo simbdlico de percepgdo e impressdes adequadas
ao contexto, para o devido controle das comunicagdes encontradas.

A codificacdo das informacGes encontradas foram registradas na pesquisa pelas
Figuras 2 e 3; nos Quadros 2 e 3; e pela discussdo da literatura encontrada sobre o assunto,
determinando a organizacdo dos capitulos da presente tese. Vale destacar que os documentos
analisados trouxeram evidéncias que corroboram com as referéncias utilizadas na pesquisa e
forneceram informacdes sobre o contexto estudado, exigindo investimento de tempo e atencdo
da pesquisadora para selecionar as informacdes mais relevantes (LUDKE; ANDRE, 2015).

A andlise documental nessa pesquisa, portanto, teve o propésito de armazenar e
facilitar a observacdo do méaximo de informacGes sobre o fenémeno pesquisado, sem
interferéncia da pesquisadora, auxiliando na constituicdo e na interpretacdo de dados
preliminares, segundo os objetivos da pesquisa (PIMENTEL (2001), SA-SILVA, ALMEIDA
e GUINDANI (2009) e TRIVINOS (2011). Isso foi de fundamental importancia, como
técnica exploratoria na indicacdo das dificuldades a respeito do tema proposto, apontando
outros métodos de investigacdo para obtencdo da fidedignidade de resposta a questdo
problema.

Dando continuidade, com o estudo, a leitura e a releitura de Projetos Pedagodgicos de
Educacdo Fisica de 5 Universidades Estaduais do Parana?!, Resolucdes Nacionais, Teses e
artigos sobre a formacdo inicial de professores, foi organizado um Mapa Conceitual
(Apéndice 1), com o intuito de hierarquizar, ampliar e relacionar as informaces iniciais

encontradas nos documentos (MOREIRA, 2010). Essa fase trouxe reflex6es sobre a

?! Na atualidade, 6 IES publicas do Parana ofertam o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica. No entanto, uma
instituicdo ndo participou da analise para essa pesquisa, por nao disponibilizar os documentos referentes ao curso
pesquisado.
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Instituicdo escolhida e a sua organizagao curricular, dando origem aos primeiros instrumentos
para coleta de dados (HILL; HILL, 1998; GONCALVES, 2004; LUDKE; ANDRE, 2015).

5.3.2. Questionario

O processo de construcao dos questionarios considerados norteadores, experimentais
e empiricos, teve como base o tratamento dos dados documentais realizado pela pesquisadora,
com a leitura de vasto material bibliografico, originando o Mapa Conceitual e a Matriz
analitica. As questdes organizadas passaram pela leitura da autora e de 2 especialistas, 1
doutor em Educacéo e 1 doutor em Educacéo Fisica.

Apds esse processo, 0s instrumentos foram submetidos a uma segunda fase: o envio
e testagem junto a 9 Doutores considerados especialistas na area. Ressalta-se que a analise
das questdes deu-se tomando por base 0s objetivos da pesquisa, ja a validade de contetdo foi
verificada observando-se trés critérios: Clareza de Linguagem (CLZ), Pertinéncia (PRT) e
Relevancia (RLV), adotando-se o Coeficiente de Validade de Contetdo (CVC) adequado a
valores superiores a 0,80 que indicam indices altamente aceitaveis de validade de contetdo
(GONCALVES, 2004; HOSS; CATEN, 2010).

Entretanto, com retorno dos 9 pesquisadores no prazo estabelecido, foi verificada
uma incongruéncia nos objetivos estabelecidos para os primeiros instrumentos, conforme
sugere Pasquali (2016). Considerando os ajustes sugeridos pelos especialistas e as falhas
observadas nessa fase de elaboracao do instrumento, a sua forma original foi abandonada.

E, assim, como afirma Nascimento (1999), uma nova estrutura foi construida,
visando a diminuir as falhas apontadas no instrumento inicial e indicando uma terceira fase
de readequacdo das questdes, separando as caracteristicas mais importantes do objeto de
pesquisa. A seguir, estabeleceu-se a entrevista semiestruturada para os docentes da IES e o
questionario para os académicos, entdo, foram organizados os novos instrumentos, na forma
descrita na sequéncia.

O primeiro momento foi estabelecer as dimensdes para as questdes dos instrumentos
que compuseram a pesquisa, de acordo com as referéncias estudadas sobre a formacdao inicial
(SAVIANI, 2009, 2011; PIMENTA, 2012; VEIGA, 2012; LIBANEO, 2015), utilizando-se da
distribuicdo do contetdo em 3 dimensdes (Moreira, 2010): 1) Identidade Profissional: ligada
ao reconhecimento da fungdo docente, as experiéncias vividas antes e durante a formacéo

inicial. 2) Aproximacao/Articulacdo da formagdo com a escola: ligada ao desenvolvimento de
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acOes pelo professor da IES, com o intuito de estabelecer a aproximacdo dos conteddos
trabalhados na instituicio com a realidade da Escola Baésica, proporcionando um
reconhecimento das suas necessidades. 3) Saber Pedagodgico relacionado a pratica pedagogica
docente (saber teorico-pratico de planejamento, avaliacdo e aplicacdo), bem como acdes
interdisciplinares e postura profissional.

O segundo momento pretendeu estabelecer um padrdo de resposta para o
questionario que foi aplicado aos académicos, determinando a escala para avaliacdo de quatro
pontos, variando entre sempre (4), muitas vezes (3), poucas vezes (2) e nunca (1) (adaptado
de BOTH et al., 2008).

Assim como os primeiros instrumentos organizados e descartados, ressalta-se que o
novo questionario foi submetido a apreciacdo e validacdo de 10 especialistas, doutores na area
(PASQUALL, 2016), sendo necessario atingir o indice superior a 0,80. A Tabela 1 demonstra
0 CVC das 3 dimensbes do questionario: "Percepcdo dos estudantes concluintes do curso
sobre os saberes necessarios, a identidade docente e a aproximagcdo e articulagdo do processo

formativo para intervencdo na Educacéo Basica".

Tabela 1- Coeficiente de validade de conteido para os critérios de relevancia teorica, clareza de linguagem e

pertinéncia do questionario ''Percepcio dos estudantes concluintes do curso sobre os saberes necessarios, a
identidade docente e a aproximagao e articulacdo do processo formativo para intervencdo na Educagdo Bésica".

Dimensdes CVC,

CLZ RLV PRT
Identidade 0,93 0,94 0,94
Aproximacao/ Articulacdo 0,99 0,96 0,99
Saber Pedagdgico 0,94 0,95 0,95
Questionario Total 0,95 0,94 0,96

Fonte: elaborada pela autora.

Com base na Tabela 1, verificou-se que todas as dimensGes do questionario
obtiveram Coeficiente de Validade de Contetdo (CVC) em relacdo a relevancia tedrica,
clareza de linguagem e pertinéncia acima de 0,80, com variagdo entre 0,93 e 0,99. O
Coeficiente de Validade de Contetido (CVC) para o instrumento em relacdo a Clareza de
Linguagem (CLZ) foi de 0,95, para a Relevancia (RLV) foi 0,94 e para a Pertinéncia (PRT)
0,96. Esses resultados indicaram que o instrumento apresenta clareza de linguagem,
relevancia e pertinéncia para o questionario "Percepcdo dos estudantes concluintes do curso
sobre o0s saberes necessarios, a identidade docente e a aproximacéo e articulacdo do processo
formativo para intervencdo na Educacdo Basica" (GONCALVES, 2004; HOSS; CATEN,
2010).
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Apos a verificacdo do CVC, foi realizada a estabilidade temporal dos escores com 25
académicos com a aplicacdo do teste-reteste, com intervalo de 7 dias. Para a analise
inferencial das variaveis foi utilizado o software estatistico (SPSS) 25.0. Por meio do teste
Kappa?, constatou-se que todas as respostas foram significativas, com uma concordancia
perfeita para 15 das 16 questOes. Salienta-se que, no teste de coeficiente de concordancia de
Kappa, quanto mais proximo de 1 estiver o seu valor, maior é o indicativo de existéncia de
concordancia entre as respostas e, quanto mais préximo de zero, maior é o indicativo de que a
concordancia € aleatéria. Para tanto, foi feita uma adaptacdo quanto a nomenclatura de
classificacdo, a partir de Landis e Koch (1977). Kappa < 0,4 - Concordéncia leve; Kappa <
0,6 a 0,8 - Concordancia moderada; Kappa < 1 - Concordancia perfeita, como que foi

encontrado e apresentado na Tabela 2.

Tabela 2: Analise inferencial.

QUESTOES KAPPA Intervalo de confianca (95%) CLASSIFICACAO

1 1,000 1,000 — 1,000 Concordancia perfeita
2 0,868 0,696 - 1,040 Concordancia perfeita
3 0,814 0,565 - 1,062 Concordancia perfeita
4 1,000 1,000 — 1,000 Concordancia perfeita
5 0,881 0,722 — 1,039 Concordancia perfeita
6 0,902 0,772 -1,031 Concordancia perfeita
7 0,892 0,674 — 1,065 Concordancia perfeita
8 0,785 0,596 — 0,973 Concordancia moderada*
9 0,867 0,725 —-1,008 Concordancia perfeita
10 0,909 0,787 — 1,030 Concordancia perfeita
11 0,954 0,865 — 1,042 Concordancia perfeita
12 0,894 0,750 — 1,037 Concordancia perfeita
13 1,000 1,000 — 1,000 Concordancia perfeita
14 1,000 1,000 — 1,000 Concordancia perfeita
15 0,948 0,846 — 1,049 Concordancia perfeita
16 1,000 1,000 — 1,000 Concordancia perfeita

Fonte: elaborada pela autora, a partir do teste-reteste (LANDIS e KOCH, 1977).

Observa-se que apenas a questdo 8 apresentou escore menor que 0,8, ainda assim, a
questdo foi mantida, por entender-se que é relevante para a discussdo dos objetivos deste

estudo.

22 0 coeficiente Kappa, tem sido amplamente utilizado em pesquisas, sendo considerada uma estatistica
adequada para estudos de confiabilidade de técnicas de instrumentos que geram variaveis categoricas (RAGGIO,
2004).
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5.3.3. Entrevista

Assim como o questionario aplicado aos académicos, a entrevista semiestruturada®
passou pela avaliacdo e validacdo de Clareza de Linguagem (CLZ), Pertinéncia (PRT) e
Relevancia (RLV), como demonstra a tabela 3 de CVC para entrevista semiestruturada com
os docentes da IES (GONCALVES, 2004; HOSS; CATEN, 2010).

Tabela 3- Coeficiente de validade de conteldo para os critérios de relevancia tedrica, clareza de linguagem e
pertinéncia da entrevista semiestruturada com os docentes da IES.

Dimensoes CVC,

CLZ RLV PRT
Identidade 0,96 0,94 0,97
Aproximagao/Articulagéo 0,98 0,93 0,99
Saber Pedagogico 0,96 0,94 0,96
Questionario Total 0,96 0,94 0,97

Fonte: elaborada pela autora.

Com base na Tabela 3, verificou-se que todas as dimensdes para a entrevista
semiestruturada com os docentes da IES obtiveram Coeficiente de Validade de Contetdo
(CVC) em relagdo a relevancia tedrica, clareza de linguagem e pertinéncia, acima de 0,80. O
Coeficiente de Validade de Contetido (CVC) para o instrumento em relacdo a Clareza de
Linguagem (CLZ) foi de 0,96, para a Relevancia (RLV) foi 0,94 e para a Pertinéncia (PRT),
0,97. Estes resultados indicaram, portanto, que o instrumento apresenta clareza de linguagem,
relevancia e pertinéncia.

Ressalta-se que o convite para 0s docentes participarem da pesquisa foi feito
pessoalmente pela pesquisadora, informando o tema e o0s objetivos da pesquisa, a qual seria
filmada, mas, nesse momento, alguns docentes manifestaram o desconforto em serem
filmados. Diante disso, ficou acordada apenas a gravacdo das respostas em um dispositivo
eletronico (celular), agendando um horario mais adequado a cada um dos participantes,
utilizando-se a sala de permanéncia da pesquisadora, no CCS.

Para 0 momento da entrevista semiestruturada com os docentes da IES foi
disponibilizado um roteiro impresso com as questdes a serem abordadas. Todo o discurso foi
gravado, com o propo6sito de dar total atencdo ao entrevistado. A gravacdo € uma forma de
registrar outras configuracdes de comunicagdo, como: entonacgao de voz, sinais ndo verbais e

hesitacdes. Assim, de acordo com as orientagdes de Lidke e André (2015, p. 42 e 43), a

% A entrevista semiestruturada para essa pesquisa evoca uma conceituacdo maior de interacdo social, verbal e
ndo verbal com os participantes. A caracteristica da entrevista semiestruturada com um roteiro de perguntas
especificas, validadas por especialistas, ndo perde a sua flexibilidade, visto que poderad ocorrer a inclusdo de
novas perguntas ao longo da entrevista, caso a pesquisadora entenda ser necessario. O tempo ndo seréd
estabelecido, para que os entrevistados tenham liberdade para expressar sua opinido, a0 mesmo tempo em que a
pesquisadora podera readequar a questao para que nao se perca o foco da pesquisa.
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capacitacdo dessas questdes & importante para a compreensdo e a validagcdo do discurso,
possibilitando a ampliacdo e a diversificacdo para a realizacdo da analise.

Seguindo as fases da pesquisa, a transcricdo da gravacao foi feita logo apds a
entrevista, com o intuito de que o discurso do entrevistado se mantivesse claro para o
entendimento da pesquisadora. E, ap6s a transcri¢do, essa foi enviada por e-mail aos
participantes, para leitura e confirmagdo do seu discurso no texto transcrito, objetivando a
validacdo por parte dos entrevistados sobre suas exposicGes e ideias. Houve 100% na

concordancia da utilizacéo das falas para essa pesquisa.
5.3.4. Grupo Focal

Grupo focal é um agrupamento de pessoas selecionadas pelo pesquisador, com
caracteristicas comuns entre seus participantes, que os qualifica como integrantes do grupo. A
caracteristica que sobressai em um grupo focal é a vivéncia/experiéncia dos participantes com
o0 tema a ser discutido (GATTI, 2012).

Essa € uma técnica qualitativa, que se apresenta como um bom instrumento de
levantamento de dados, ja que permite a coleta de informacdes de modo mais aprofundado
sobre o tema pesquisado, em um periodo de tempo mais reduzido que em outras formas de
pesquisa. No Grupo focal, a funcdo do pesquisador é fazer a discussdo fluir, a énfase recai
sobre a interacdo do grupo e ndo sobre perguntas e respostas individuais. A intencdo, dessa
forma, é captar conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e reacoes.

Nessa tese, o grupo focal tem a intencdo de aprofundar e dar consisténcia as
respostas encontradas no questionario respondido pelos académicos, a fim de ampliar a sua
compreensdo, justificando as interpretacdes estabelecidas para essa pesquisa. Nesse sentido,
para o desenvolvimento do grupo focal, foram seguidas as sugestdes feitas por Gatti (2012), a
saber: a) definicdo do problema; b) organizacao do local, com intuito de favorecer a interacdo
entre os participantes de forma tranquila; e, ¢) cuidados metodolégicos do mediador, com
intervencdes que facilitem as interagcdes entre os participantes, apresentando regras para evitar
falas paralelas e dominio da discussdo por um membro do grupo.

As discussdes do grupo focal foram gravadas em aparelho digital, com a autorizacéo
dos participantes e transcritas, posteriormente. Apds a transcricdo, essa passou pela leitura,
exploragdo do material, com uma pré-analise, com utilizacdo da técnica de analise de
contetdo, descrita por Bardin (2016) e Minayo (2014).
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Os estudantes convidados a participar do grupo focal realizaram as discussées em 2
sessdes Unicas para cada grupo, no horario da aula, no més de outubro, em uma sala da IES
pesquisada. Para um melhor andamento do grupo focal, assim como 0s outros instrumentos, a
entrevista e 0 questionario foram pensados, a partir do referencial teérico, com 3 temas

geradores para as discussoes.

Figura 12: Temas geradores para as discussdes com o grupo focal.

Temas Geradores

V‘

Identidade Profissional
Ligada ao reconhecimento da funcao
docente. as experiéncias vividas antes e
durante a formacao inicial.

‘v

Relacao/Aproximacao
ligada ao desenvolvimento de acdes
pelo protfessor da IES com intuito de
estabelecer a aproximacao dos
contendos trabalhados na instituicdao
com a realidade da Escola Basica.
estabelecendo um reconhecimento das
suas necessidades

v

Saber docente
relacionado & pratica pedagdgica
docente (saber tedrico e pratico de
planejamento. avaliacdo e aplicacao)
acoes interdisciplinares e postura
profissional.

Fonte: elaborada pela autora.

No processo, foram organizados dois grupos: um com 6 académicos do 3° ano e 6 do
4° ano. Para manter o sigilo dos participantes, estes foram nomeados F.1 a F.12 e cada sesséo
contou com 55 minutos de discussdes. Em um primeiro momento, foi feita a apresentacao do
objetivo da pesquisa e a explicacdo da técnica. Assim como 0 questionario, os participantes

do grupo focal assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As
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discussdes foram pautadas em 3 categorias teéricas, finalizando esse momento com

agradecimento da pesquisadora aos participantes.

5.4. ANALISE DO QUESTIONARIO, DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS E
DO GRUPO FOCAL

Para encontrar as Unidades de Analises das respostas do questionario, das entrevistas
semiestruturadas e do grupo focal, a opgéo deu-se pelo caminho sugerido por Oliveira (2016),
partindo de trés grandes Dimensfes Teoricas ja estabelecidas para essa Tese: Identidade;
Saber Pedagdgico e Aproximacao/Articulacdo, assumindo-se as Categorias Empiricas, que
deram origem as Unidades de Analise, como no exemplo do quadro apresentado a seguir:

Quadro 4: Matriz de classificacdo dos dados.

Construc¢ao da Aproximacio Saber pedagoégico
Identidade
Reconhecimento da Acdes na formagio Pratica pedagdgica
£z funcao docente
E E Experiéncias vividas Reconhecimento das  Acdes interdisciplinares
go3,  antes e durante  a necessidades da
= £ formacao Educacdo Bisica
o= Postura profissional

Unidades de analises

Fonte: elaborada pela autora, a partir de Oliveira (2016).

Na fase de classificacdo dos dados, as respostas obtidas foram organizadas e
sistematizadas criteriosamente, a partir da observacao de respostas similares ou convergentes,
definindo as mesmas Unidades de Analises para 0 questionario, para as entrevistas
semiestruturadas e para o grupo focal. Levando em consideracdo o referencial tedrico
estudado anteriormente e o que foi aprendido durante o processo da pesquisa, foi possivel
observar uma inteiragdo entre a teoria e os dados (OLIVEIRA, 2016, p. 104).

Assim, o instrumento de entrevista semiestruturada aplicado aos docentes da
instituicdo, o questionario e o grupo focal aplicado aos académicos, objetivam o
aprofundamento do contetdo distribuido nas trés DimensBes. Esses momentos buscam
estabelecer interacdo entre os professores e académicos da IES, estimulando a fruicdo do
discurso, na obtencdo de informacdes de forma natural. Para tanto, a realizacdo dos métodos
selecionados seguiu alguns cuidados, baseados nas orientagdes de Liidke e André (2015),

como: a) dar atencdo ao fluxo das falas; b) informar os objetivos dos instrumentos; c)



78

esclarecimento de que as informacdes coletadas gozaréo de sigilo absoluto e serdo utilizadas
exclusivamente para fins da pesquisa.

Ressalta-se que as categorias ndo se apresentam fixas e podem mudar durante a
leitura e a interpretacdo das informacdes, o que pode levar a rever ideias iniciais, podendo ser
subdivididas em subcategorias. Apds essa etapa descritiva, a pesquisadora fard a discussdo
dos elementos principais das categorias encontradas, com a finalidade de ampliar o assunto,
acrescentando algo ao ja conhecido (LUDKE; ANDRE, 2015; OLIVEIRA, 2016).

A seguir, a tabulacdo dos resultados quantitativos encontrados € apresentada, por
meio de estatistica descritiva e inferencial (frequéncia e porcentagem), utilizando o software
estatistico SPSS 25.0, para que se possa explorar, por meio de tabelas e graficos, a
compreensdo do grupo frente a tematica.

As informacdes almejadas emergiram na analise dos instrumentos empregados, com
base em questdes norteadoras estabelecidas segundo os objetivos da pesquisa e as dimensoes

constantes nessa Tese, as quais serdo discutidas no préximo capitulo.

5.5. ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

A tese foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade
Estadual de Maringd, vinculado & Plataforma Brasil (BRASIL, 2017), sob o Processo n°
CAAE 91220618.2.0000.0104 e aprovado sob o parecer n° 2.759.776 (ANEXO 1). Todos os
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE VIII),

como exigéncia basica para a respectiva participacao.
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6. RESULTADOS E DISCUSSOES

Para a discussdo dos resultados, o delineamento pensado para este capitulo se deu a
partir do tragcado na metodologia descrita anteriormente e nas reflexdes sobre as referéncias
estudadas.

Em um primeiro momento, foram revisitadas as Resolu¢Bes nacionais para a
formacéo de professores, o PP e as ementas do curso investigado. As informacdes encontradas
nesses documentos possibilitaram andlises e reflexdes sobre a intencdo de formacéo para a
Licenciatura em Educacao Fisica.

Em um segundo momento, foram considerados os achados nos instrumentos
empregados para essa pesquisa: questionario com os académicos do 3° e 4° anos de
Licenciatura em Educacdo Fisica e entrevista semiestruturada com os professores da IES
investigada.

Para finalizar este capitulo sdo apresentadas as reflexdes com o grupo focal, com o
intuito de apresentar a relacdo entre o encontrado na entrevista semiestruturada com o0s

docentes e 0 encontrado no questionario respondido pelos académicos.

Figura 13: Estruturacdo para os resultados e discussdes.

RESULTADOS E DISCUSSOES

DOCUMENTOS

L

[ RESOLUCOES EMENTAS
PP '

= 2
==

ACADEMICOS DOCENTES
QUESTIONARIO E ENTREVISTA
GRUPO FOCAL SEMIESTRUTURADA
FORMACAOQ INICIAL

Fonte: elaborada pela autora.
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Este processo organizacional propiciou um encadeamento de agdes, na observacgédo
do fendmeno selecionado para essa pesquisa, fundamentada na perspectiva de Tardiff (2014).

6.1. FORMAGCAO INICIAL: o que dizem os documentos

Este topico procura demonstrar a configuracdo do PP, pensado para o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da IES. Em suas paginas iniciais, o documento salienta que
estd atualizado em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais, aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo e demais legislacbes em vigor, com respaldo do corpo
técnico da instituicao.

E possivel observar que a IES se articula legalmente com os documentos oficias,
Resolucbes CNE/CP 01 e 02/2002, que orientam sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo curricular da formagdo docente para a
Educacdo Baésica. Os preceitos estabelecidos nas Resolugfes sdo norteadores do que se espera
para a formacéo de professores da Educacdo Basica, entendidos como capazes de preparar 0s
futuros docentes para enfrentar as diversidades da profissdo, aliando teoria a pratica cotidiana,
utilizando-se sobretudo dos recursos da pesquisa.

O registrado no PP como sendo “eixos norteadores” para a formagéo inicial,
contudo, demonstra sua organizagdo apenas no documento. Essa constatacéo foi observada no
momento em que os docentes relataram que a interlocucdo com a escola esta atrelada a
questdes esportivas e biolégicas, em uma transposi¢do de conhecimentos disciplinares para o
ambiente escolar, deixando transparecer um distanciamento e separagdo entre a teoria
estudada na universidade e a préatica da escola.

Assim, tudo leva a crer que a simetria invertida, sugerida na Resolucdo CNE/CP
01/2002, fica restrita aos momentos de estagios obrigatorios, pois somente um dos docentes
entrevistados relatou que ja teve contato com a escola, quando orientou académicos no ESO,
no entanto, esse contato ndo ocorre mais, uma vez que, atualmente, ele ministra contetdos
especificos no curso.

Nessa linha de pensamento, constata-se uma omissdao no PP da IES quanto ao ndo
estabelecimento de orientacdes claras, visando tornar efetiva e real a atuacdo dos docentes,
no sentido de interligar os conhecimentos transmitidos aos alunos em sala de aula, com as

atividades que esses desempenhardo em sua futura pratica profissional. Observa-se, entéo, que
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0s momentos de contato com a realidade da escola ficam a cargo das horas dos ESOs e das
ACCs.

Em relacdo ao ESO, o PP estabelece que a modalidade de orientacdo do académico
no campo de estagio serad definida no inicio de cada ano, de acordo com a disponibilidade do
quadro docente. Entre as modalidades de orienta¢do constantes no PP, podem ser observadas:
a) Direta - acompanhamento e orientacdo continuo das atividades ao longo de todo processo;
b) Semidireta - acompanhamento e orientagdo por meio de visitas sistematicas; c¢) Indireta -
acompanhamento feito via relatérios. Ressalta-se que a orientacdo do estagio, para 0s
académicos que cursam a Licenciatura em Educacgdo Fisica, sob a disposic¢do do PP/2016, tem
mantido a forma ‘semidireta’.

Quanto as ACCs, o PP orienta a distribuicdo reservada para esse componente, em um
quantitativo de 200 horas, as quais devem ser respeitadas quanto a proporcionalidade para o
ensino, a pesquisa e a extensdo. No entanto, foi possivel verificar junto aos académicos do
grupo focal que eles encontram grande dificuldade no cumprimento dessas horas, ao relatarem
que a oferta de projetos voltados para a Licenciatura € restrita. Essa circunstancia foi
confirmada pelos docentes, uma vez que apenas 1 professor respondeu ter 1 projeto voltado
para a escola basica.

Diante desse fato, o PP apresenta fortes indicios de interlocugdo com o campo de
atuacdo somente no plano tedrico, ndo conseguindo efetivar as experiéncias praticas com a
Educacdo Bésica. E possivel observar, ainda, uma tendéncia do corpo docente para a area do
Bacharelado, quando reforcam seu perfil mais voltado para a area da salde e atividade fisica,
com oferta de projetos para o Bacharelado, sem vinculo com a Licenciatura, denotando uma
fragilidade no ensino das especificidades que a acdo docente na escola necessita.

Nesse sentido, ao voltar o olhar para as PCCs, registradas no PP da IES, destaca-se
que estas estdo em conformidade legal com a Resolucdo CNE/CP 02/2002 ao se apresentarem
distribuidas desde o inicio do curso nas disciplinas que comp&em a matriz curricular, com um
total de 400 horas.

Contudo, o PP ndo explicita como essas horas serdo cumpridas, quando orienta que:
“o professor reserve parte da carga horaria da sua disciplina, para discutir com os académicos
0 modo como o conteudo tedrico e/ou pratico, pode ser utilizado na atuagdo desses
académicos como professores da Educacdo Basica.” Diante desse cenario, existe a indicacdo

de um entendimento equivocado por parte dos docentes, a respeito da PCC, ao relatarem que
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os contetdos ficam soltos e os alunos ndo conseguem internalizar os conhecimentos
aprendidos na universidade e relaciona-los com a Educagéo Basica.

Acrescenta-se a esses relatos uma confusdo de entendimento sobre a PCC, ao
atribuirem essas horas, como sendo parte integrante da carga horaria das disciplinas
ministradas. O fato das horas das PCCs estarem alocadas nas disciplinas ndo configuram um
erro, porém, tal falha se estabelece na medida em que os professores evidenciam que ndo
mantém nenhum tipo de relacdo com a escola basica, além de ndo fazerem mencdo ao
sugerido na Resolucdo CNE/CP 01/2002, que orienta a articulacdo das diferentes praticas
numa perspectiva interdisciplinar com a observacdo e a reflexdfo em situagOes
contextualizadas.

Sem perder de vista as informac@es encontradas no PP da IES pesquisada, é possivel
observar uma conformidade legal com as diretrizes, mas esse documento reforca também
caracteristicas peculiares, referentes a organizacdo das disciplinas, levando em conta a
constituicdo do corpo docente e a existéncia do curso apenas no periodo noturno.

Assim, o sugerido nas ementas e o registrado nos planejamentos dos professores,
como: referéncias bibliograficas, metodologias utilizadas, critérios de avaliacdo e recursos
materiais, sdo registros indicadores de que possivelmente as ac¢des utilizadas pelos docentes
serdo capazes de atender as necessidades para formacéao de professores para a escola bésica.

No entanto, apds a anélise da intencao de formacdo apresentada no PP, evidenciou-se
uma fragilidade nas acdes da pratica pedagogica para os académicos do curso, demonstrando
sua efetivacdo documental, mas ndo real. Ha evidéncias, portanto, de que a relacdo com a
escola basica é retratada de forma tedrica nos componentes curriculares, sem apresentar
aspectos diferenciados de concretizacdo para a pratica docente. Diante desse cenario, entende-
se que € preciso prestar atencdo ao que a formacdo inicial registra em seu PP, mas também no
que silencia.

E fato que a aproximacgio da formaco inicial com a Educacdo Basica mostra-se
fragil, em decorréncia da apresentacdo dos conteudos estarem, ainda, fortemente estruturados
na visdo tecnicista da Educacéo Fisica. Esta ainda ndo conseguiu romper com as suas amarras,
em favor de uma visdo pedagogica, constatada na prépria formagéo e experiéncias educativas
dos docentes da instituicdo, responsaveis pela organizacéo e efetivacdo do PP.

Evidencia-se que o PP seguiu padrdes legais de uniformizacao para a educacdo, mas

0 envolvimento do corpo docente e discente no processo de formacdo inicial ndo aparece



83

claro na redagdo documental. Logo, o processo de traducdo, variacdo e evolugdo para a
efetivacdo da legalidade de formac&o distancia-se da realidade da Educacéo Bésica.

Em sintese, conclui-se que a IES, seguindo a linha geral e ampla observada na
legislacdo analisada, ndo regulamentou, de forma precisa, pontual e clara, as agdes docentes e
discentes imprescindiveis a completa formagdo direcionada a atuacdo na escola basica.
Entende-se que na esfera federal o assunto possa, de fato, ser tratado de forma genérica, em
face das peculiaridades regionais e institucionais existentes no Brasil. No entanto, na orbita
local, € atribuicdo da IES, com base em suas préprias caracteristicas, ocupar-se da necessaria
especificacdo dos procedimentos indispensaveis a perfeita aplicacdo da legislacdo federal,
situagdo essa ndo verificada na Universidade. Essa omissdo, como explicado anteriormente,
tem criado um cenario de fragilidade na formacédo do aluno quanto a sua atuagédo profissional,
que precisa ser revisto.

Nessa perspectiva, identificados os direcionamentos documentais nacionais e local,
apresenta-se, neste momento, o perfil dos participantes da pesquisa, de acordo com cada um

dos momentos eleitos.

6.2. PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para melhor compreender os resultados encontrados na presente pesquisa, em um
primeiro momento, sdo tracados os perfis dos docentes e discentes participantes da pesquisa,
constituido por: 8 docentes que participaram da entrevista semiestruturada; 52 académicos

que responderam ao questionario e 12 académicos que participaram do grupo focal.

6.2.1. Docentes entrevistados

Para iniciar a discussao dos instrumentos pensados para essa tese, faz-se necessario,
em um primeiro momento, caracterizar os docentes, pois sdo responsaveis pela organizacédo
curricular e pela formacéo inicial em Licenciatura em Educacdo Fisica.

Dos 8 docentes integrantes da pesquisa, 62% sdo do sexo masculino e 38% sao do

sexo feminino.
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Figura 14: Docentes que integram a pesquisa de acordo com 0 sexo.

H Masculino

H Feminino

Fonte: elaborada pela autora.

Em relacdo a formacéo, a maioria é doutor, 62%; seguido por, 25% mestres e 13%
pos-doutor. Esses resultados demostram o que Tardif (2014) caracteriza como um movimento
de valorizagdo e investimento na carreira docente no ensino superior, em que os docentes
procuram se especializar e aprofundar seus conhecimentos em cursos de stricto sensu. Estes
dados sdo confirmados pelo Censo da Educacdo Superior, que aponta uma elevacdo em
relacdo ao titulo de doutores e mestres nas universidades publicas estaduais no sul do Brasil
(MEC, 2019). Nessa perspectiva, observa-se que a capacitagdo docente visa responder a
exigéncia de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior (Sinaes) %,
que avalia, entre outras dimensdes, a capacitacdo dos docentes das IESs, com o objetivo de

melhorar a qualidade da educacao superior.

Figura 15: Docentes que integram a pesquisa de acordo com a formacao.

B Mestres
M Doutores

Pés-Doutores

Fonte: elaborada pela autora.

24O Sinaes foi criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, formado por trés componentes principais: a
avaliacdo das instituicBes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. O Sinaes avalia todos 0s aspectos que
giram em torno desses trés eixos, principalmente o ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o
desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente e as instalacGes.
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Em relacéo a idade, observou-se que os docentes tém entre 38 e 60 anos, sendo que
50% tém até 40 anos; 25% tém 60 anos ou mais; 12% tém entre 41 e 49 e 12% tém entre 50
e 59 anos (Figura 17). Essas informacgdes demonstram que o quadro de professores €
composto por um grupo jovem, confirmando as informacdes do MEC (2019), o qual sinaliza
que a média de idade dos docentes nas universidades publicas é formado por professores

jovens, que antecipam cada vez mais a sua qualificacdo para ingressar no ensino superior.

Figura 16: Docentes que integram a pesquisa de acordo com a idade.

W Até 40 anos
W41 a 40 anos
50 a 59 anos

M 60 anos ou mais

Fonte: elaborada pela autora.

Em relagdo a atuacdo no ensino superior, verificou-se que 38% dos docentes
entrevistados atuam nessa modalidade de ensino, entre 12 e 16 anos; 25% atuam ha 10 anos;
25% atuam entre 28 e 31anos e 12% atuam ha mais de 30 anos no ensino superior, com 33
anos de magistério. Levando em consideracdo o ciclo de vida profissional organizado por
Huberman (1992), observou-se que os docentes estdo na fase de estabilizagéo e especializacéo
profissional, compreendido entre 7 e 25 anos de carreira. Segundo o autor, essa é a fase em
gue ha uma consolidacdo da competéncia pedagdgica, em que o docente busca instaurar
autonomia, responsabilidade e prestigio. Nessa fase da carreira, os professores sdo motivados
e dinamicos, no entanto, podem acabar por se envolver em outras agdes, como cargos
administrativos ou reduzindo seus compromissos com a docéncia. Tal realidade foi
confirmada na pesquisa, pois dos 8 docentes entrevistados, 4 tém cargos administrativos e 1

esta inserido na pds-graduacao stricto sensu.



86

Figura 17: Docentes que integram a pesquisa de acordo tempo de atuacdo no ensino superior.

m 33 anos
W28 a31anos
m12a16anos

m 10 anos

Fonte: elaborada pela autora.

Em relagdo a atuacdo na Educacdo Bésica, 50% nunca atuaram e 50% atuaram no
ensino superior e também na Educacdo Bésica. Dos atuantes no magistério da Educacao
Basica, 12,5% aposentou-se com 37 anos de carreira, 12,5% atuou por 13 anos, 12,5% atuou
por 6 anos e 12,5% atuou por 4 anos. Atualmente, nenhum docente atua na Educacéo Basica,
0 que indica um deslocamento da docéncia, da escola basica para a universidade, devido a
grande expansdo pela qual passou o ensino superior nas Ultimas décadas. Nesse sentido,
ressalta-se, também, a necessidade e a busca pelo aperfeicoamento, como forma de consolidar
a docéncia no ensino superior, frente as atuais exigéncias educacionais (FRANCO, 2008;
MEC, 2019).

Figura 18: Docentes que integram a pesquisa de acordo com o tempo de atuagdo na Educacéo Basica.

W 37anos
m 13 anos
M 6 anos
W 4 anos

® N3o atuou

Fonte: elaborada pela autora.
Conhecido o perfil dos docentes, far-se-a, neste momento, a descri¢do do perfil dos
académicos participantes da amostra.
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6.2.2 Académicos respondentes do questionario

O total de estudantes matriculados no 3° e 4° anos é de 70 académicos, contudo, 61
académicos tém frequentado regularmente as aulas. O questionario foi aplicado em 2
momentos diferentes para o 3° e 0 4° ano, ressaltando que, no momento da aplicacdo do
questionario, 9 académicos ndo estavam presentes nas salas de aulas, configurando esse
momento da pesquisa com 52 académicos respondentes.

Em um primeiro momento, buscou-se verificar a idade dos académicos entdo,
constatou-se que a idade varia de 19 a 30 anos, sendo que 50 % possuem entre 19 e 21 anos;
32% encontram-se na faixa etéria de 22 a 24 anos ; 11% encontram-se na faixa etaria de 25 a

27 anos e 8% tém 28 anos ou mais.

Figura 19: Académicos que responderam ao questionario em relacéo a idade.

W19 a 21 anos
W22 a 24 anos
25a 27 anos

M 28 anos ou mais

Fonte: elaborada pela autora.

Apbs a verificacdo da idade, foi questionado a respeito do ano de ingresso no curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica. Pode-se verificar que os respondentes ingressaram na
IES pesquisada entre os anos de 2015 e 2017, sendo que 52% ingressou no ano de 2017, 40%
no ano de 2016, e 8% dos respondentes ingressaram em 2015. Estes dados demonstram
gue a maioria dos participantes esta no periodo correto de desenvolvimento do curso, visto
gue o tempo de integralizacdo para a formacdo na IES é de 4 anos e 0s respondentes eram

provenientes do 3° e 4° anos do curso.
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Figura 20: Académicos que responderam ao questionario em relagao ao ingresso.

m 2015
m 2016
2017

Fonte: elaborada pela autora.

Em relacdo ao sexo, verificou-se que, do total de 52 académicos, 52% sdo do sexo
masculino e 48% sdo do sexo feminino, o que demonstrou, no cendrio investigado, a
existéncia de uma equivaléncia entre 0s sexos na escolha pelo curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da IES. Isso confirma o achado no estudo de Rabelo (2010), que demostra
que esta ocorrendo uma mudanca na representacdo docente, pois, alguns anos atras, era
possivel verificar uma dominacdo por parte do sexo feminino nas graduacdes em

Licenciatura.

Figura 21: Académicos que responderam ao questionario em relagdo ao sexo.

B Masculino

H Feminino

Fonte: elaborada pela autora.

Em relacdo a outra graduacgdo, 94% dos académicos ndo possuem outra graduacao e
apenas 6% deles indicaram ter realizado outra formacdo inicial. Dos respondentes que
possuem outra graduacdo, 1 cursou pedagogia; 1 cursou Letras e 1 fez curso técnico em
Recursos Humanos. Esse resultado confirma o encontrado na questdo sobre a faixa etaria,
quando a maioria dos respondentes destacou ter entre 19 e 21 anos, faixa etaria em que,

geralmente, ocorre a primeira graduagéao.
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Figura 22: Académicos que responderam ao questionario em relagdo a outra graduacéo.

H N3o

B Sim

Fonte: elaborada pela autora.

Em relacdo a atuacdo na Educacdo Basica, a maioria dos académicos, 58%,
destacaram que ndo tiveram nenhuma atuacdo, ja 42% relataram que atuaram na Educacdo
Basica. Tal apontamento demonstra que ainda existe um afastamento dos académicos da
escola bésica, futuro loco interventivo.

Assim, de modo a verificar como foi a experiéncia dos 42% que indicaram ter atuado
na escola basica, questionou-se sobre quais eram essas experiéncias, sendo possivel encontrar
que: 10 atuaram como estagiarios; 5 atuaram como monitores; 4 atuaram na Residéncia
Pedagdgica e 3 atuaram como professores auxiliares. Com esse resultado, pode-se inferir que
os participantes da Residéncia Pedagdgica, no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
IES, aparecem em um numero reduzido de alunos, assumindo outras fun¢des que, muitas

vezes, podem estar sem a devida supervisao.

Figura 23: Académicos que responderam ao questionario em relagéo a atuacdo na Educacdo Bésica.

® Nao

HSim

Fonte: elaborada pela autora.
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Conhecido o perfil dos docentes entrevistados e dos académicos que participaram do
questionario, apresenta-se, neste momento, o primeiro momento das discussdes dos achados

nessa pesquisa.

6.3. PRIMEIRO MOMENTO DA DISCUSSAO

Este topico procura descrever como foram pensadas as discussdes para essa tese,
levando em consideracdo as trés dimensdes estabelecidas anteriormente. Esse momento
procurou estabelecer, ainda, uma organizacdo para que se possa apresentar os resultados

encontrados no questionario aplicado aos académicos.

6.3.1. Discussao dos dados dos instrumentos

Para apresentar as discussdes e os resultados dos instrumentos, foi considerada a
Matriz de classificagdo dos dados, levando em conta as 3 Dimensfes Teodricas estabelecidas
anteriormente na metodologia: a) Construcdo da Identidade; b) Relacdo com a escola; c)
Saber Pedagdgico. Decorrente dessas 3 Dimensdes, surgiram as Categorias Empiricas, que
deram origem as Unidades de Analise, que serdo discutidas nesse momento. Para tanto, foi

organizada a figura (24).

Figura 24: Categorias tedricas.

FORMACAO INICIAL
DIMENSOES
[ CONSTRUCAD DA RELACAOMA ] SABER PEDAGOGICO
IDENTIDADE <
CATEGORIAS
Postura profissional
Interdisciphinaridad
: Metodologias
s de enzino
Feconhecimento da docéncia

Fonte: elaborada pela autora.
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Desse modo, com o intuito de buscar dados que sustentam as proposicfes para essa
tese, a figura (24) foi pensada como norteadora dos achados, primeiro no questionario e,
depois, para o0 encontrado na entrevista com os docentes e no grupo focal com os académicos.
Ressalta-se que os participantes da pesquisa foram identificados: a) académicos respondentes
do questionério Q.1 a Q.52; b) docentes D.A a D.H; c) académicos participantes do grupo
focal: F.1aF.12.

6.3.2. Discusséo dos dados do questionario

Com o objetivo de contextualizar a percepgdo dos académicos sobre a sua formagéo
inicial e a relagcdo com o contexto escolar, foi realizada, primeiramente, a analise das respostas
do questionario, levando em consideracdo a separacdo por dimensdo: a) Dimensao Construcéo
da Identidade, questdes de 1 a 6; b) Dimensdo Relacdo com a Escola, questdes de 7 a 10; c)
Dimensdo Saber Pedagdgico, questbes de 11 a 19.

Buscou-se, também, verificar a frequéncia (f) e a porcentagem (%), em que a
resposta mais forte ¢ ‘sempre’ e a mais ‘fraca’ € nunca. Para tanto, considerou-se a escala de
valores: nunca, valor 1; poucas vezes, valor 2; muitas vezes, valor 3 e sempre, valor 4.

A analise deu-se a partir das categorias empiricas observadas na figura anterior. No
entanto, ressalta-se que as questdes que se constituem na categoria Empirica ‘experiéncias
prévias’ e que fazem parte da Dimensdo Construcdo da ldentidade (questdes 1 a 3) seréo
analisadas posteriormente, junto com a entrevista semiestruturada dos docentes, por terem
sido organizadas de forma aberta, permitindo a expressao pessoal dos académicos nas

respostas a essas questoes.

Tabela 4: Representacdo de f e % do questionério aplicado aos académicos.

Nunca Poucas Muitas Vezes Sempre
Questdes Vezes
f % f % f % f %

4- Vocé se sente (sentiu) parte integrante do
corpo docente da escola em que 9 17,3 15 289 21 40,4 7 17,3
realiza/realizou seu estagio?

5- As disciplinas do curso de Licenciatura
discutem, enfatizam, ensinam a importancia
das aulas de Educacdo Fisica na Educagdo
Basica?

0 0 4 7,7 14 26,9 34 65,4

6- O contato com a realidade proporcionado
pelos Estagios Supervisionados, Atividades
de Ensino, Pesquisa, Extensdo, Pratica como
Componente Curricular, Atividade
Cientifica Complementar contribui na sua
concepcao de ser professor?

0 0 1 19 13 25,0 38 73,1



7- As disciplinas do Curso de Licenciatura
em Educagdo Fisica oportunizam momentos
para vocé compartilhar, refletir e planejar as
acOes pedagdgicas, para a atuacdo na
Educacdo Basica?

8- Os conhecimentos tedricos/praticos
proporcionados pelas disciplinas no Curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica
estabelecem relagdo de aproximacdo com a
realidade da Educacao Basica?

9- No seu estagio vocé mantém/manteve
aproximagao profissional com os professores
da Educacdo Basica?

10- Vocé mantém aproximacao profissional
com os professores do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica?

11- Nas disciplinas do curso é oportunizado
a vocé refletir acerca das relagbes éticas-
profissionais necessarias a atuagdo docente
na Educacdo Basica?

12 No Curso de Licenciatura em Educacéao
Fisica, vocé participa/participou de projetos
de extensdo?

13- No Curso de Licenciatura em Educacéao
Fisica, vocé participa/participou de projetos
de ensino?

14- No Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica, vocé participa/participou de projetos
de pesquisa?

15- O Curso de Licenciatura em Educacéo
Fisica proporciona/proporcionou
possibilidade de relagdo interdisciplinar para
a atuacdo na Educacdo Basica?

16- No seu estagio obrigatorio do curso,
vocé realiza/realizou planejamento anual,
bimestral e de aula nas suas intervencfes na
Educacéo Basica?

17- Nas disciplinas do curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica vocé vivencia métodos
de ensino diversificados?

18- Vocé considera a formacdo inicial em
Educacéo Fisica Licenciatura suficiente para
subsidiar a agdo docente na escola basica?

19- As disciplinas do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica possibilitam o
reconhecimento adequado da realidade e
necessidades praticas existente na Educacao
Baésica?

14

13

10

22

26,9

17,3

7,7

25,0

15,4

19,2

42,3

5,8

11

16

25

11

24

28

34

22

15

12

22

21,2

15,4

30,8

48,1

21,2

46,2

53,9

65,4

42,3

28,9

23,1

42,3

15,4

22

32

13

11

20

15

16

23

17

36

42,3

61,5

25,0

21,2

38,5

28,9

17,3

115

30,8

15,4

44,2

32,7

69,2

19

12

13

17

17

10

36,5

23,8

17,3

13,5

25,0

17,3

1,9

7,7

1,7

32,7

32,7

19,2

15,4
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Fonte: elaborada pela autora.
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Destaca-se que, quando os académicos foram questionados sobre a categoria
percepcéo profissional, constantes nas questdes 4, 5, 6, as respostas mais fortes foram ‘muitas
vezes’ € ‘sempre’.

A questdo 4 apresentou 40,4% das respostas dos académicos para ‘muitas vezes’ €
esse percentual demonstra que uma grande parcela dos académicos ndo se sentiu parte
integrante da escola em que atuaram como estagiarios. Essa questdo pode estar associada as
relacbes de poder estabelecidas no momento do ESO, separando estagiarios e docentes,
configurada no trabalho de Silva Junior (2016) como os outsiders® e os estabelecidos®.

Ja as questdes 5 e 6 apresentaram, respectivamente, 65,4% e 73,1% para a resposta
‘sempre’, logo esses valores indicam que os académicos tém uma boa constituicdo da
percepcao profissional em sua formacéo inicial, reforcada nos objetivos tracados no PP da
IES, os quais estabelecem uma formacdo em Licenciatura em Educacdo Fisica capaz de
intervir na cultura corporal presente na escola bésica, com a¢des transformadoras do meio em
que atuardo. Dessa forma, considerando tal previsdo no PP, entende-se que o ato educativo
gue os académicos vivem na universidade tende a orientar sua efetivacdo de acdo docente no
ambiente escolar. Percebe-se, entdo, uma concretizacdo dos objetivos propostos no PP da IES,
na medida em que os académicos revelam certa crenca na execucdo de seus conhecimentos
em relacéo a escola.

Na categoria aplicabilidade, as questbes 7 e 8 procuraram analisar a relacdo de
reflexdo, planejamento e aplicabilidade dos contetdos curriculares da Educacdo Bésica, no
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica. Entende-se que o planejamento na Educacgdo
Fisica esta ligado a intencionalidade da acdo sobre o movimento humano. E, portanto, a
construcdo orientadora da pratica coerente com os objetivos que se propdem para uma aula ou
componente curricular. Nesse sentido, as duas questdes apontaram para uma valorizacao de
acOes pedagogicas de planejamento e reflexdo sobre a acdo docente no ambiente escolar no
curso investigado, a medida que os maiores escores foram para ‘muitas vezes’, com 42,3%
dos respondentes para a questdo 7 e 61,5% para a questdo 8, ao que Silva Junior (2016) retrata
como momentos de articulacdo entre a universidade e a escola, capazes de favorecer o

relacionamento harmdnico entre 0s agentes desse contexto.

% Qutsiders sdo os estagiérios, considerados agentes de fora do contexto escolar e entendido como a parte mais
fragil nas relagdes de poder existente nas configuragdes da escola (SILVA JUNIOR, 2016).

% Estabelecidos sd0 os docentes situados no contexto escolar, e que exercem uma posicéo de poder em relacéo
aos alunos (SILVA JUNIOR, 2016).
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Por conseguinte, a categoria interacdo buscava questionar a aproximagao, primeiro
entre académicos, docentes das escolas e, depois, da universidade. As respostas demonstraram
que os académicos tém pouco acesso aos docentes das escolas e da Universidade, quando
considerado que na questdo 9, 30,8% responderam que ‘poucas vezes’ mantiveram
aproximacdo profissional com os professores da Educagdo Basica; para a questdo 10, 48,1%
responderam que mantiveram aproximagdo profissional com os professores do curso de
Licenciatura. Esse resultado é coerente com o estudo de Neira (2014), em que ressalta a falta
de oportunidades de troca de experiéncias entre professores universitarios, académicos e
professores das escolas. Esse autor afirma, ainda, que essa falha na formacéo ndo permite
confirmar o valor da experiéncia didatica, levando a um choque de realidade, no momento em
que o académico se vé diante das dificuldades da escola bésica.

Scheid, Soares e Flores (2009) ressaltam que a parceria entre 0s agentes da escola e
da universidade sdo fundamentais para o aprimoramento cientifico da educagdo, quando deve
haver uma comunicacdo entre estudos tedricos e praticos para se chegar a uma educacéao
eficiente. Além disso, Silva Junior, Both e Oliveira (2018, p. 3) destacam que: “as rela¢des
harmonicas, de parcerias, partilhas e de trocas apresentam maiores chances de contribuir para
o desenvolvimento do futuro professor de EF”. No entanto, os resultados evidenciaram que 0s
académicos tém pouco contato com os professores da universidade e da escola bésica, 0 que
pode fragilizar a préatica pedagogica.

Questionando-se ainda sobre a interacdo formacao inicial e escola basica, verificou-
se que a maioria dos académicos respondeu que ‘poucas vezes’ participou de projetos de
ensino, pesquisa e extensao como se pode observar:

a) ‘ensino’: 53,9% das respostas;

b) ‘pesquisa’: 65,4% das respostas;

c) ‘extensdo: 46% das respostas.

Dessa forma, para entender as resposta dos académicos € preciso levar em
consideracao algumas peculiaridades regionais da IES, com menos de 2 décadas de existéncia
e formacdo administrativa em 3 Campus de estudos em cidades diferentes: 1 na cidade de
Cornélio Procopio, 1 na cidade de Bandeirantes e outro na cidade de Jacarezinho. O Campus
de Jacarezinho oferta 11 cursos de graduacéo, distribuidos em 4 Centros de Estudos, sendo 2
cursos integrais (Fisioterapia e Odontologia), 2 cursos no periodo vespertino e noturno
(Historia e Pedagogia, com 40% dos alunos no periodo vespertino em relagdo ao noturno para

0s dois cursos) e 7 cursos somente no periodo noturno (Educacdo Fisica Bacharelado e
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Licenciatura, Ciéncias Biologicas, Filosofia, Matemaética, Direito, Letras Espanhol e Inglés).
Esse Campus atende académicos em um entorno de 120 Km dos estados do Parana e de S&o
Paulo.

Diante desse cenario, € possivel observar que a maior oferta das vagas nos cursos
ocorre no periodo noturno. Nos periodos matutino e vespertino hd pouca permanéncia de
alunos e professores nos Centros de estudos, ja a movimentacdo de professores e alunos
ocorre no periodo noturno, pela chegada de varios 6nibus estudantis provenientes da regiéo.

De acordo com informag6es obtidas junto ao sitio eletronico da Universidade, consta,
atualmente, a existéncia de 18 Projetos e Programas de extensdo em andamento no Campus de
Jacarezinho, mas nédo foi possivel encontrar Projetos de pesquisa e ensino cadastrados nesse
Campus. Essa informacdo leva a inferir que hd pouca oferta de atividades no campus de
Jacarezinho, tendo como uma das provaveis causas desse problema o distanciamento da
residéncia dos académicos, que permanecem em Jacarezinho, em sua maioria, somente no
periodo noturno.

Esses sdo indicios que sinalizam sobre a atual conjuntura da IES, que apresenta
dificuldades em cumprir seu papel social para o desenvolvimento regional e humano na
sociedade contemporanea, ndo implementando ac¢Ges para se utilizar de suas caracteristicas,
de atendimento de tantos alunos flutuantes na cidade de Jacarezinho advindos da regido, com
projetos e programas em outras localidades.

Vale citar que esse distanciamento dos alunos em relacdo a sede da IES que, em
principio, traduz-se em uma barreira, poderia representar, por outro lado, elemento de
facilitacdo para a aproximacdo da Instituicdo junto as popula¢bes dos municipios da regido,
com a criacdo de programas especificos relacionados a tais alunos, sob a supervisdo dos
professores. Haveria, dessa forma, uma maior capilarizacdo geografica da IES, em prol das
necessidades da sociedade regional.

Nesse sentido, o reconhecimento a respeito dos conhecimentos que 0s académicos
adquirem em sua formacao inicial seria reforcado para além dos componentes curriculares, na
participacdo de projetos e programas ofertados pela IES em toda a regido.

Em relacdo a categoria postura profissional, os académicos responderam que ‘muitas
vezes’ € oportunizada a discussdo a esse respeito na universidade, com 38,5% das respostas
fornecidas por eles. Essa visdo dos discentes pode estar atrelada as exigéncias do novo
modelo de formacdo de professores, estabelecidas atualmente no Brasil. Esse novo modelo

prega a preparacdo docente dindmica, responsavel por enfrentar as inimeras transformacoes
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sociais, com comprometimento educacional e humano. Essas discussfes podem estar contidas
em um formato transversal, na medida em que esse tema ndo aparece na descricdo dos
componentes curriculares do PP e nem nos planejamentos de ensino da IES.

Sobre a categoria atividade interdisciplinar, 0os alunos responderam que ‘poucas
vezes® participaram de agdes interdisciplinares, com 42,3% das respostas fornecidas. Essa
acdo pedagdgica, pouco reconhecida, retrata a ocorréncia da fragmentacdo dos contetdos. Tal
explanacao acaba evidenciando um siléncio em relacdo a interacao entre as diferentes areas e
docentes da formacdo inicial, contrariando as orientacfes da Resolucdo CNE/CP 01/02, que
sugerem uma articulagdo entre os varios conteudos a serem ensinados na formacéo inicial.

A seguir, na categoria planejamento para a intervencdo nos estagios, os académicos
responderam que ‘nunca’ realizaram planejamento, atingindo 42,3% dos respondentes. Esse
fato indica a pouca reflexdo e preparo das atividades para os momentos de estagio em um
ciclo de reproducdo de atividades sem questionamento, relegando a funcdo docente da
Educacdo Fisica a momentos recreativos e ladicos, assim como afirma Neira (2011). Essa
resposta se torna fragil, ao voltar o olhar para a questdo em que os académicos responderam
‘sempre’ entender a concep¢do de ser docente e que, apropriam-se dos conhecimentos da
formacdo inicial para atuacdo na Educacdo Baésica. Entdo, pode-se inferir que o0s
conhecimentos trabalhados nos componentes curriculares estdo sendo ministrados de forma
dispersa, sem uma coesao a respeito da disciplina inserida na escola, a medida que ndo foram
capazes de reforcar a importancia do planejamento para as aulas de Educacdo Fisica na
Educacdo Baésica. Conclui-se, portanto, que para esse questionamento, os académicos
entendem que o saber da experiéncia que eles trazem como alunos da Educacdo Basica é
suficiente para a atuacdo, sem necessidade de planejar as acGes docentes no estagio.

Sobre a categoria métodos diversificados de aprendizado na universidade, as
respostas estdo entre ‘sempre’, com 32,7%, e ‘muitas vezes’, com 44,2% das respostas para
vivéncia de métodos diversificados. Esse resultado demonstra que os docentes da IES tém
procurado diversificar o0 ensino, em um contexto de formagdo inicial, pautado no
planejamento de estratégias e meios diferenciados, buscando condicdes favoraveis de ensino e
de aprendizagem (ANASTASIOU e ALVES, 2015).

A respeito do reconhecimento da docéncia para a formacdo inicial, 69,2% dos
académicos afirmaram que, ‘muitas vezes’ a apropriacdo ¢ adequada para a pratica na
Educagdo Bésica. Levando em conta que os respondentes do questionario ja passaram pelo

ESO e puderam consolidar, muitas vezes, os conhecimentos recebidos no curso no momento
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da prética pedagdgica na escola, essa resposta sinaliza uma apropriacdo dos conhecimentos
recebidos na formacdo inicial para atuar na Educacdo Basica (FARIAS et al., 2008). Esse
resultado confirma o encontrado anteriormente nas questfes 5, 6 e 8, em que 0s académicos
declararam apresentar uma boa percepcdo da sua formacéo inicial e que estabelecem uma
aproximacdo dos conhecimentos adquiridos na universidade com a Educagdo Baésica.
Acredita-se, entdo, que os percentuais encontrados estejam ligados as percepcdes sobre a
importancia da Educacdo Fisica na Educacdo Basica, entendida pelos académicos, apos o
inicio do curso, e retratadas nas respostas abertas dos questionarios, presentes na Dimensédo
Identidade Profissional.

A partir da andlise do instrumento-questionario, esses resultados demonstram que 0s
académicos tém uma visdo positiva sobre a formacdo inicial que vém recebendo, mesmo
apresentando alguns pontos de dificuldades, para consolidar a percepcdo da formacdo
docente. Assim, ao agrupar e analisar as respostas do questionério, foi possivel organizar um
grafico que demonstra a percepcao dos académicos, em cada uma das dimensfes organizadas
para o instrumento. Ressalta-se, ainda, que a Dimensdo Identidade Profissional encontra-se
entre as questdes 4, 5 e 6; a Dimensdo Aproximacao, 7 a 10, e a Dimensao Saber Pedagogico,
11a109.

Figura 25: Percepcdo dos académicos sobre a aproximacdo da formacgdo em Licenciatura em Educacéo Fisica
com a Educacéo Basica.
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|dentidade  Relacdo com Saber Geral
Profissional a Escola Pedagdgico

Fonte: elaborada pela autora.
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De modo a facilitar as anélises do gréfico, os escores foram agrupados em categorias,
sendo as médias entre 1 e 1,9 consideradas ruins; 2 a 2,9 regulares; 3 a 3,9 boas e 4 a 4,9
Otimas. Nesse sentido, € possivel observar que a percep¢do dos académicos sobre a formacao
em Licenciatura em Educacdo Fisica € regular, pois os dados demonstraram indice geral de
2,82 para as respostas ao questionario.

Em relacdo as trés dimensdes do questionério, pensado para essa tese, a percepcdo
mais forte das respostas dos académicos foi para a Dimensdo Identidade Profissional, que
atingiu uma percepcdo ‘boa’ entre os académicos, com indice de 3,27. Assim, 0 bom
resultado encontrado para a Dimensao Identidade Profissional evidencia que os académicos se
identificam com a futura profissdo docente. Nota-se, por isso, uma postura ativa, de relacdo
entre as aprendizagens vividas na IES e as acOes praticas realizadas na Educacdo Basica,
como registrado nas respostas e demonstrado no grafico (Figura 25).

Acrescenta-se a esse resultado, a afirmacdo de Moreira e Ferreira (2011), de que a
identidade profissional é construida no ambiente profissional, levando em consideracdo o
percurso para chegar a este ambiente e as diferentes formas de conhecimento. Santos, Pereira
e Lopes (2019, p. 40) revelam, ainda, que “a identidade esta em constante movimento”, sendo
influenciada pelas estruturas sociais, experiéncias antes e durante a formacdo, que podem
modificar a identidade.

Nesse sentido, Henrique e Januario (2005) ressaltam a importancia das vivéncias
anteriores, frutos do historico de participacdo e de socializacdo, com atividades fisicas e
esportivas, no caso da Educacdo Fisica, produzindo um efeito profundo e duradouro de
educacdo na vida dos académicos, apresentando-se, no momento da formacdo inicial, como
Identidade profissional, confirmada nos resultados encontrados. Dessa maneira, buscando
compreender a construcdo dessa identidade profissional, apresenta-se o papel ativo que o PP
deve assumir em relacdo a formacdo inicial, analisando a aproximacdo do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica com o futuro campo de intervencao.

Além disso, foi possivel observar que a Dimenséo Rela¢do com a Escola apresentou
indice de regular, de 2,74, o que sugere que ela esteja ancorada apenas no plano tedrico dos
componentes curriculares. Esse resultado se liga a auséncia de uma participacdo efetiva dos
académicos em projetos e programas, em acOes interdisciplinares e em experiéncias de
planejamento visando & Educacdo Basica. Observa-se, entdo, uma vulnerabilidade de
confianca para as respostas dos académicos, no entendimento de que a formacdo inicial tem

por obrigagdo proporcionar a compreensdo organizacional, historica, social e cultural da vida
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da escola. Para tanto, a formagé&o inicial deve apoiar a participagéo e a intervencao ativa dos
futuros docentes na Educacao Basica, para que esses reconhecam a escola como seu campo de
trabalho, o que ndo vem ocorrendo na IES (PIMENTA, 2012; DUDECK; MOREIRA;
MELO, 2017).

Ao se considerar que as trés dimensdes eleitas para essa Tese, s&0 componentes
importes para a formacéo inicial em Educacéo Fisica, chama a atencéo a circunstancia de que
a Dimensédo Saber Pedagdgico apresentou indice de 2,46, em uma percepgdo ‘regular’. Esse
indicador demonstra que os académicos manifestaram deficiéncia em relacéo a aplicabilidade
dos conhecimentos bésicos e especificos de sua formacdo. E, de acordo com essa revelacéo, o
saber pedagdgico, na formagdo inicial dos académicos investigados mostra-se enfraquecido, a
medida que ndo basta somente se relacionar com o local de atuacdo e ter uma boa percep¢éo
de sua identidade; é preciso aprofundar os conhecimentos de forma articulada, por meio da
interdisciplinaridade, das reflexdes sobre métodos, planejamento e postura profissional,
integrados a partir das necessidades pedagdgicas, sociais e reais da escola bésica.

Nesse sentido, entende-se que a racionalizacdo, a aplicacdo e a reflexdo da pratica
pedagdgica devem estar intimamente ligadas a consciéncia sobre a sua pratica docente. Entdo,
para que isso ocorra, faz-se necessaria uma contextualizacdo util e pertinente dos
conhecimentos estudados. Logo, na formacdo inicial para docéncia, é preciso despertar a
consciéncia dos académicos a respeito dos saberes pedagdgicos necessarios para a atuagdo na
Educacao Basica.

Fundamentada em autores como Benites, Souza Neto (2011); Pimenta (2012) e
Tardif (2014), sugere-se 0 despertar € 0 desenvolvimento dos saberes pedagdgicos na
formagdo inicial: a) pelo aprofundamento dos conhecimentos gerais e especificos da
formacdo; e, b) pelo acompanhamento, observacdo, participacdo e contato direto com
professores experientes e comprometidos com a educacéo, tanto na Educacdo Basica como na
universidade.

Diante desse cenario, apresenta-se a seguir a analise da entrevista realizada com os

docentes, procurando relacionar suas respostas ao questionario aplicado aos académicos.

6.4. SEGUNDO MOMENTO DAS DISCUSSOES

Em face das reflexdes decorrentes do questionario, o didlogo serd apresentado

levando em conta a fala dos atores e as pesquisas encontradas sobre o assunto discutido
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(OLIVEIRA, 2016). Este momento procura organizar a articulacdo entre as respostas da
entrevista semiestruturada com os docentes da IEs e as respostas do questionario aplicado aos
académicos. Ressalta-se que os questionamentos das entrevistas com o0s docentes procurou
estabelecer a mesma relacdo de contedo com questionario aplicado aos académicos. Ja o
encadeamento das discussdes dos dois instrumentos, deu-se, primeiro, separando o assunto
por dimensdes e, depois, buscou-se registrar o encontrado nas falas, dando origem as unidades

de analise.

6.4.1. Dimenséao ldentidade Profissional

A Dimensédo Identidade Profissional esta representada nas questdes 1 a 6 e deu
origem a duas categorias empiricas: a) experiéncias prévias, assumindo-se como unidade de
analise as experiéncias vividas antes e durante a formagdo inicial; b) percepgdo profissional,

ligada ao reconhecimento da funcéo docente.

Figura 26: Dimenséo identidade Profissional.

DIMENSAO ]

IDENTIDADE
CATEGORIAS DE
ANATISE
EXPERIENCIAS PERCEPCAO
PREVIAS PROFISSIONAL

Fonte: elaborada pela autora.

Em relagdo as experiéncia prévias, os questionamentos foram pautados nas vivéncias
com a cultura corporal de movimento, antes e ap0s 0 ingresso no curso de Licenciatura em
Educacao Fisica, sendo encontrados nas questfes abertas de 1 a 3 do questionério aplicado

aos académicos.
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Tabela 5: Questoes a respeito da Categoria experiéncias prévias.

Questionario/Académicos

1) Qual a sua ligagcdo com o esporte antes de ingressar no curso de Educacéo Fisica?

2) O que o levou a ingressar no curso Educacdo Fisica?

3) Cursar Licenciatura em Educacdo Fisica alterou a sua ideia sobre a Educacdo Fisica? De que
forma?

Fonte: elaborada pela autora.

A esse respeito, Dubar (1997) auxilia-nos nessa analise, quando afirma que: as
experiéncias vivenciadas no contexto social familiar, escolar e a historia de vida do sujeito
interferem nas suas escolhas profissionais. Assim, no momento da escolha por um curso de
graduacdo, o sujeito ¢ impelido a tomar uma decisdo que vai influenciar na sua atuacéo
profissional futura e, para tanto, apodera-se dos recursos que tem, como as experiéncias
vividas.

Ademais, de acordo com Bourdieu, as escolhas emergem das estruturas de
oportunidades e da forma como os individuos avaliam a sua realidade, ou seja, a adaptacao
para a acdo préatica das escolhas é dada pela “bagagem socialmente herdada”, que ¢é externa
aos individuos. Essas experiéncias prévias/bagagens herdadas sdo interacdes sociais, muitas
vezes realizadas sem questionamento, conferindo ao sujeito uma autonomia nas suas escolhas,
excluindo, neste momento, 0 que se apresenta improvavel e desejando o mais provavel
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2017).

Assim como Santos (2005); Nascimento (2007); Barros et al. (2012); Sanchonete e
Molina Neto (2013); Ramos et al. (2014); Cardoso; Batista e Gracga (2016), observou-se que a
escolha profissional esta ligada as experiéncias anteriores, vividas na escola e nos contextos
socioculturais. Entende-se, portanto, que essa socializagdo primaria com a cultura corporal, no
caso da Educacdo Fisica, ocorreu na familia e na escola. Desse modo, 0 que se percebe nas
respostas dos académicos e dos docentes € justamente a presenca influente desses dois meios
na escolha profissional, reforcando os achados dessa pesquisa, na reflexdo de que as
experiéncias prévias estdo ligadas ao esporte/cultura corporal, na infancia e na adolescéncia.

Os académicos respondentes do questionario demonstraram que mantinham uma
relacdo de conhecimento (afinidade) com a cultura corporal de movimento e com o esporte,
antes da escolha profissional. Isso pode ser verificado nas respostas dos académicos para a
questdo 1: Q.51; Q. 47; Q.18; Q.23, ilustradas nas falas:
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“ Praticava esporte desde os meus 7 anos no contraturno” (Q. 51).
“ Era atleta amador” (Q. 47).
“ Participava de jogos escolares em varias modalidades” (Q.18).

“ Apaixonado por lutas” (Q.23).

Em relacdo aos docentes, 0 que chamou a atencdo foi que todos os entrevistados
mantinham uma ligacdo com o esporte, desde a infancia e a adolescéncia, mesmo sendo um

grupo no qual nem todos tém formacdo em Educacéo Fisica.

‘Eu fui nadador. Eu fui atleta muito tempo. Eu fui da selegéo
paranaense de natacdo”(D.B).

“‘Desde a minha infancia eu sempre gostei muito de esporte, entéo,
eu comecei praticando futebol, depois voleibol e, por fim, me
encontrei no basquete” (D.F).

“Ah! Atleta ndo, mas toda vida eu frequentei academia. Eu fazia
ginastica aerébica. Na época, como € que chamava, ééé, step”
(D.G).

Demonstra-se, nessas falas, um gosto pelas praticas corporais, fundamentando a
premissa de Mizukami et al, (2000), de que se tornar professor € um processo ordenado pelas
experiéncias anteriores a formacdo inicial e que continuam ao longo de toda a carreira
docente.

Nessa perspectiva, Bourdieu alerta para o fato de que ndo se pode levar em
consideracdo somente as escolhas e preferéncias individuais objetivas. Essas escolhas
individuais passam por um processo de mediacdo social subjetiva, que interfere de dentro para
fora, de acordo com a posi¢ao social que o individuo ocupa, caracterizado como ‘habitus®’.
Esse ‘habitus’ se perpetua, porque o proprio individuo age de acordo com a posi¢do na qual
foi socializado (NOGUEIRA, NOGUEIRA, 2002).

Nesse sentido, verificou-se que os académicos afirmam que a escolha profissional se
deu pelo gosto das diversas modalidades esportivas despertadas na escola, como referido nas

respostas para a questao 2:

“Gosto pela escola e pelos esportes” (Q.22).

“ Meu gosto pelo esporte e a vontade de passar conhecimentos”
(Q.27).

“Gosto pelo esporte e por crianga” (Q. 48).

" Habitus “estrutura incorporada pelas pessoas, refletida nas caracteristicas sociais nas quais foram
socializadas” (NOGUEIRA, NOGUEIRA, p. 29, 2002).
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Apresentam-se, nessas falas, a correspondéncia entre as praticas esportivas e as
condigdes sociais vividas no ambiente escolar dos académicos, visiveis também nas respostas
dos docentes entrevistados, a medida que destacaram elementos muito proximos dos
elencados pelos académicos. E, segundo dois docentes, foram levados a ministrar aula no

curso de Educagdo Fisica Licenciatura porque se identificavam com o esporte e a escola:

“... Eu acho que era algo por conta de gostar de atividade fisica, de
Educacdo Fisica na escola... enfim, acho que foi por essas razoes”
(D.C).

“Porque eu sou professora, era. Ja aposentei, estava desde 79 na
Educacéo Basica. Eu fui atleta e como eu gostei muito de cursar o
curso de educagcao fisica...” (D.E).

Outros docentes afirmaram que foi pelo desejo em ministrar aula no ensino superior,
como encontrado nas respostas:

“Foi por uma iniciagao cientifica que eu fiz durante a graduac¢ao nao
€, dai me foi apresentado a possibilidade de trabalhar com ensino
superior, e assim eu segui. Terminei a graduagdo, mestrado,
doutorado e estou ministrando no ensino superior” (D.D).

“...Eu comecei a pesquisar especializacdes eu me identifiquei com a
area de fisiologia e atividade fisica e salde. Opa! E isso que eu
qguero fazer dentro da Educacédo Fisica. Eu quero dar aula emmm
faculdade, eu quero dar aula no ensino superior... em curso de
Educacao Fisica” (D.F).

Acrescenta-se a esse desejo 0 que Pimenta; Anastasiou (2014) afirmam ser uma
valorizacgdo social do titulo de professor universitario, com exigéncias de formacao continua,
para o exercicio da profissao. 1sso evidencia, portanto, o encontrado na categorizacdo docente,
pois todos tém um caminho continuo com o aperfeicoamento profissional, mestrado e
doutorado, sugerido por Tardiff (2000) como um movimento de profissionalizacdo docente
para a atuagao no ensino superior.

Posteriormente a analise dessas experiéncias prévias, constata-se que ocorreu uma
percepcao do individuo com o contexto profissional na formacéo inicial em Licenciatura em
Educacdo Fisica, forjando o sujeito profissional social (SETTON, 2005; PIMENTA 2012).
Tal foi identificada nas falas dos académicos, quando discorreram sobre a formacdo em

Licenciatura em Educacdo Fisica, verificadas na questao 3:

“Que a Educacdo Fisica é muito mais importante do que eu
imaginava” (Q.1).
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“Acredito que contribui para enriquecer o que eu j4 sabia, além de
sanar muitas duvidas e teorias do senso comum” (Q. 7).

“Cursar Educagao Fisica me mostrou que a educacdo fisica na
escola, vai muito além do simples praticar ou realizar uma tarefa
motora. Aprendi que muitos fatores estdo interligados e que h4 varios
processos acontecendo enquanto realizamos algumas tarefas
(afetivo, cognitivo e motor)” (Q. 14).

“‘Aprofundando conhecimentos que jamais imaginei em cursar em
educacao fisica” (Q. 17).
Seguindo esse ponto de vista, os docentes também demonstraram que mudaram sua

ideia sobre a atuacdo da Educacdo Fisica na escola, como observado na seguinte observag&o:

“Fiz Licenciatura Plena. Entendi! Ndo € mais o esporte competitivo,
eram outras manifestacdes” (D.A).

Tal explanacéo ainda foi confirmada nas falas de D.G e D. H:

“‘Formou uma visdo mais ampla do curso, da importancia das
disciplinas, da necessidade de preparar o aluno para ser professor”
(D. G).

“Pela formagdo em Licenciatura Plena, ndo separava Bacharelado
de Licenciatura, fui entendendo melhor a parte pedagégica” (D.H).

Evidencia-se, nessas respostas, que os docentes tiveram uma formacéo generalista e,
apos ministrarem aula no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica entenderam que, para
atuar no curso, eram exigidos saberes especificos da cultura corporal e da escola, sendo
impelidos a aprofundar os estudos na formagdo continuada. Entdo, infere-se, nesse contexto,
como afirma Tardif (2014, p. 228), “é sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a
misséo educativa da escola”.

Esse parecer é confirmado também por Contreras (2002); Tardif; Lessard (2014),
quando em seus estudos discutem a respeito da iniciacdo a docéncia, a qual, por lidar com
outras pessoas, implica num trabalho interativo de transformacdo pessoal, em que é exigida

uma especializacdo diversificada, traduzida em profissionalidade, identificada nas falas:

“Percebi que ela (Educacdo Fisica na escola) é muito mais
importante do que eu imaginava, abrange mais do que foi trabalhado
na escola quando eu estudei na Educacéo Basica” (Q. 8).

“Nessa caminhada pela aquisicdo de conhecimentos, foi possivel ver
a importancia do papel do professor na formacao do aluno” (Q. 11).
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Acrescenta-se a essas falas, as crengas sobre ser professor, trazidas da escola bésica,
em que as ideias sobre a docéncia séo construidas e reconstruidas, mediante as interacdes que
acontecem no momento da formacéo inicial, reforcando uma percepcéo profissional docente
(CARDOSO; BATISTA; GRACA, 2016), que foi verificada nas questbes de 4 a 6.

Tabela 6: Questdes a respeito da Categoria percepgao profissional.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

4- Vocé se sente (sentiu) parte
integrante do corpo docente da
escola em que realiza/realizou
seu estagio?

9 17,3 15 289 21 404 7 17,3

5- As disciplinas do curso de
Licenciatura discutem,
enfatizam, ensinam a
importancia das aulas de
Educagéo Fisica na Educacao
Béasica?

0 0 4 7,7 14 26,9 34 65,4

6- O contato com a realidade
proporcionado pelos Estagios
Supervisionados, Atividades de
Ensino, Pesquisa, Extenséao,
Pratica como Componente
Curricular, Atividade Cientifica
Complementar contribui na sua
concepcéao de ser professor?

0 0 1 19 13 250 38 73,1

Fonte: elaborada pela autora.

Levando-se em consideracdo o reconhecimento da importancia da Educacdo Fisica
escolar, adquirido no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, a categoria percepgdo
profissional dos académicos respondentes do questionario sinalizou, na questao 4, que ‘muitas
vezes’, 40,4% se sentiu parte integrante da escola em que realizaram o estagio. Essa
integracdo pode estar relacionada as configuracdes de acolhimento, estabelecidas ou ndo no
momento do estagio entre o professor supervisor e 0 estagiario ou, entdo, a uma aceitacdo
passiva da situacdo de estagiario retratada por Silva Junior (2016).

A percepcdo retratada nessa questdo sugere uma aceitacdo por parte dos académicos,
ligada ao que Neira (2013) sugere de personalizacdo das relacdes harménicas no estagio,
definida pela observacdo passiva da acdo dos estagiarios nas relacdes entre orientadores e
estagiarios.

Dando continuidade, revelada a questdo anterior, buscou-se analisar a questdo sobre
a importancia da Educagdo Fisica na escola basica. A esse respeito, 65,4% dos académicos

responderam que as disciplinas ‘sempre’ discutem sobre a importancia da Educacgéo Fisica na
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Educacgdo Bésica. N&o fica claro, todavia, o conceito sobre a importancia da Educacdo Fisica
na Educacdo Bésica que o curso de Licenciatura assume, visto que, quando comparado com
as respostas dos docentes, observou-se uma visdo fragmentada da Educacdo Fisica escolar,

confirmada nas respostas dos docentes:

“Na didatica, a gente sempre discute a importancia da questdo do
movimento para crianca, da questdo de ter a consciéncia do seu
préprio corpo de quem ela é, porque como eu disse para vocé, cada
vez que a gente Ié e vai aprendendo mais sobre isso, mais a gente
vé a importancia da pessoa ter consciéncia de quem ela é, um pouco
da ideia de Paulo Freire. Entdo, eu vejo nesse destaque para ajudar
nao ser nenhum alienado ou coisa assim” (D.E).

“...despertando o académico sobre a importancia que o corpo tem no
desenvolvimento cognitivo, emocional, afetivo, com ele mesmo e
com o outro. Que eles ndo podem ser pessoas comuns, 0 professor
€ uma pessoa especial, ele tem que ser atento, afetivo... ele ndo esta
ali s6 para bater bola...¢ um bater bola muito especial, relacional”
(D.G).

“...Que a educagao fisica era uma disciplina independente das outras
nao é2... Pela importancia do conteldido da questédo vivéncia corporal,
das modalidades esportivas assim, pela pratica em si, de aprender o
gosto por uma pratica de atividade fisica” ( D.H.).

Verifica-se, nas afirmacgdes dos docentes, uma preocupacdo em legitimar a Educacéo
Fisica como componente da Educacdo Basica, diante dos conhecimentos que cada docente
apresenta em sua area de atuacdo, sem, no entanto, um posicionamento sobre como efetivar
esse componente de forma precisa. E, acerca disso, é viavel considerar que esse contraponto
entre o discurso dos docentes e dos académicos dificulta o entendimento da importancia da
Educacdo Fisica, enquanto componente curricular da Educacdo Bésica, visto que, muitas
vezes, 0s académicos resolvem os problemas da docéncia com as pessoas mais proximas ou
recorrendo ao senso comum, sem refletir sobre as reais funcdes da Educacdo Fisica escolar
(NEIRA, 2017).

Diante dessa situacdo, o D.A demonstra, em sua resposta, a intencdo de modificar

sua pratica para atender as necessidades de formacdo da Licenciatura.

“Isso é recente, é recente porque na verdade, como eu sou da area
biologica, minhas disciplinas na Licenciatura, sempre foram de
ginastica entdo, foram muito mais praticas. Assim... Vocé da aula
pratica e imagina que aquele conteudo prético vai ser facil de fazer
com criancas e adolescentes. Dai, aqui eu comecei a pensar
completamente diferente, porque eu pego todos os contetudos
biol6gicos e agora eu tenho que pensar os conteludos biol6gicos
dentro das aulas de Educacéao Fisica” ( D.A).
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Essa resposta delineia uma iniciativa isolada de aproximacdo e de entendimento da
importancia da Educacgéo Fisica na escola, retratada nas resposta de outros docentes. Levando
em consideracdo a afinidade do grupo pelo curso de Bacharelado, constata-se uma
transposicdo de conhecimentos especificos da disciplina ministrada na graduacdo, para o

ambiente escolar.

“Pela minha formacgéo na graduacéao, e pela minha area também de
pos-graduacdo na area da salde, eu tento dar um enfoque mais
voltado a linha da atividade fisica e saude dentro do ambiente
escolar. Entdo, quando eu posso e devo abordar isso nas disciplinas
€ assim que eu oriento os alunos” (D.D).

“...traduzindo isso em fisiologia e bioquimica. Para inserir a questéo
nutricional, comparar modelos de comportamento intelectual,
agressividade que eles trazem de fora, para a escola” (D.B).

“‘Muitos momentos. Com roda de conversa, com registro de
conteldos, apresentacao, discussdo, seminarios do que é possivel
trabalhar na escola, no relacionamento com o professor. Nao s6
navegando na didatica, mas perpassando por todas as questdes
pedagodgicas, questdes técnicas, emocionais que envolvem o
relacionamento humano” (D.E).

Assim, as discussdes sobre a importancia das aulas de Educacéo Fisica na Educacao
Bésica, captada na fala dos docentes e o encontrado no questionario dos académicos,
caracterizam a mobilizacdo dos conhecimentos de base de cada disciplina, desenvolvida na
formacdo inicial e necessaria para ensinar (IZA; SOUZA NETO, 2015). Nesse sentido, as

falas dos docentes seguem:

“enfatizando a importancia de se respeitar o fato do académico estar
cursando Licenciatura e ter que fazer uma pesquisa na area da
Licenciatura (monografia)” (D.C).

“Entao minha disciplina é Atividade Fisica corpo e saude. Entdo
dentro dos eixos da Educacédo Fisica, um dos pilares é o aspecto
saude, entdo eu tento dentro da minha disciplina sempre trabalhar
com os alunos. Como ele abordar esses conceitos preventivos de
saude junto com 0s seus alunos na escola principalmente os alunos
ali do fundamental Il e o aluno do ensino médio, eu vou trabalhando
dialogando com eles essas questdes, eles observando o espaco
escolar e como essas questbes de saude podem ser trabalhadas
dentro da Educacéo Fisica, mas também compartilhada com outras
disciplinas” (D.F).

Diante do exposto, busca-se, neste momento, verificar a questdo sobre a influéncia

do ESO, PCC, AACC na concepcéo de ser docente, presente na questéo 6. E, em vista disso,
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chama a atengéo o escore de 73,1% para a resposta ‘sempre’, revelando que essas atividades
contribuem na concepgéo da identidade profissional.

Nesse mesmo entendimento, Bisconsini (2018) reforca que, no momento das PPCs, a
comunicacdo dos saberes mobilizados com diferentes atores séo ativados, contribuindo com a
concepgdo de ser professor. E continua afirmando, ainda, que € preciso pensar a pratica em
funcdo da teoria, com acdes reelaborativas, alinhadas as a¢des cotidianas, mesmo que essas
apresentem lacunas, incertezas e imperfeices, que serdo corrigidas e aperfeicoadas nos
afazeres diarios.

Nesse sentido, os docentes entenderam que, para além dos componentes curriculares,
as atividades de PCC, ACC, ESC sdo importantes para aproximar a formacéo inicial da futura
acao docente, em um movimento de aplicabilidade dos conteidos estudados na universidade,

em situacOes reais na escola basica.

‘“Importante é fazer atividade desde o inicio do curso com ligagéo
entre o que aprendeu na universidade e o que esta vivenciando na
pratica” (D.G).

E fato que todos os professores participantes da pesquisa entendem que o contato
com a préatica € imprescindivel, pois € 0 momento de insercdo no ambiente escolar. Os relatos
dos professores deixam claro que esses momentos envolvem o didlogo entre a sintese do
conhecimento adquirido na formagéo inicial e a competéncia almejada para a atuagédo

profissional, permitindo a interacdo entre a teoria e a pratica.

Em relacdo ao ESO, em suas falas, os docentes reforcam a importancia da prética:

“Importantissimo. E uma das mais importantes. E a insercdo deles no
meio, onde podem vivenciar a realidade. E realmente fundamental”
(D.B).

“O contato com a pratica & imprescindivel. A gente deve explorar
essa pratica a situacdo real, nao ficar s6 na sala de aula.
Repensando na teoria 0 que ocorre na pratica, ensinar a pensar a
problematizar” (D.C).

“Vivenciando o dia a dia da escola, ele vai entender muito melhor a

profissdo do que s6 ficar na faculdade a noite. A residéncia
pedagdgica é uma forma de colocar o aluno em contato direto com a
profissao” (D.E).
Nessa perspectiva, Silva Junior; Oliveira (2018) corroboram com os achados sobre a
importancia do ESO, quando afirmam que esse componente curricular compde o espago de

preparacdo para a docéncia na escola bésica, entendido como um momento para além do
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cumprimento burocrético de carga horaria. No entanto, mesmo os professores afirmando a
importancia da relagdo entre a teoria aplicada e a préatica da Educacdo Bésica, transparece que

essa fica apenas no discurso, visto que o docente ‘A’ desabafa:

“...0s alunos n&do conseguem internalizar, as coisas ficam soltas e
eles ndo conseguem agregar e processar. Minha impresséo é que
eles tém tudo em caixinhas separadas... eles ndo se veem na funcgéo
de professor... E essa dificuldade passa pelo corpo docente que néao
se conversa. Eu acho que se a gente (professor) integrasse mais as
préticas fizesse mais as coisas juntos talvez eles tivessem essa
conexao mais facilmente... Aqui eu nhdo sei como a gente consegue
fazer isso com os alunos viajando, me parece que um curso noturno
tem essa dificuldade...” (D.A).

E perceptivel que 0 docente ‘A’ coloca as dificuldades encontradas no campo da
formacdo docente, ndo demonstradas pelos outros docentes. Essa fragilidade presente na fala
do docente pode estar ocorrendo pelo distanciamento apresentado no ambiente da formacao
inicial, em que os conhecimentos se apresentam compartimentados pela falta de didlogo entre
os professores do curso, observando-se, também, uma preocupacdo com o fato da formacéo
em Educacdo Fisica Licenciatura ser somente no periodo noturno, o que pode dificultar a
imersao e a experimentacao por mais tempo na escola.

Frente ao resultado da andlise do questionario recair mais fortemente sobre a
Dimensdo Identidade Profissional, conclui-se que as percep¢fes dos docentes e dos
académicos estdo fortemente ligadas as experiéncias da cultura corporal, vividas antes do
ingresso no curso, sem, no entanto, demonstrarem a mesma forca para as reflexdes da pratica
pedagodgica. Diante do encontrado nesse momento, procura-se analisar os achados nas
respostas dos atores a respeito da Dimensao Relacdo com a Escola.

6.4.2. Dimensao Relacdo com a Escola

Figura 27: Dimenséo Relagdo com a Escola.

APLICABILIDADE
DO5
COMPONENTES
CRRICULARES

. . , CATEGORIAS DE
DIMENSAO RELAGAO COM A ESCOLA ANALISE

= \ INTERACAO

PERTENCIMENTO

Fonte: elaborada pela autora.
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A Dimensdo Relacdo com a Escola configurou-se nas questdes de 7 a 10. Tal
dimensdo deu origem a 2 categorias empiricas: a) Aplicabilidade dos componentes presentes
nas questbes 7 e 8, que buscaram demonstrar a reflexdo, o compartilhamento e o
planejamento das acdes para atuacdo na Educacdo Basica; b) Interacdo/aproximacéo presente
nas questdes 9 e 10, apresentando-se as relagdes estabelecidas entre os atores no campo da
universidade e da escola.

Com o intuito de entender a relacéo aplicabilidade dos contetdos, foi perguntado aos
docentes se: na universidade hd momentos para compartilhar, refletir e planejar as acdes da
pratica pedagogica vivida pelos académicos na Educacdo Bésica. De acordo com as respostas
dos docentes foi possivel verificar que:

“Tento, mas nao tem sido facil. Fazendo grupo de discusséo, rodas
de discussdo, para pensar nesses conteldos mais biolégicos
voltados para a Educagédo Basica. Estudo de caso, cobrando em
prova, como vocé aplica o conteudo na escola. Tentar descrever
guais atividades, procedimentos, estratégias com discusséo e estudo
de caso” (D.A).

“Problematizando. Trazendo as experiéncias deles durante o curso.
Eu tento resgatar um pouco da experiéncia que eu tive. O fato de ter
atuado na Educacdo Basica me possibilitou uma bagagem. Eu
coloco meus exemplos. Coisas que eu vivi. Troca de experiéncias,
ajuda a repensar” (D. C).

“Com a leitura de textos, eles trazem o que é mais importante do
texto de forma enriquecedora. Eles fazem associagéo do tema com o
gue eles estdo vendo na escola e eu vou estimulando para que eles
busquem mais, que tipo de professor vocé quer ser? Peco para que
eles vejam filmes que eu indico, entdo eles associam com o
contetdo estudado e trazem outras experiéncias, eles se identificam
com o assunto, ha uma troca enriquecedora” (D. G).

Identifica-se, nas respostas dos docentes, que esses procuram estimular o
conhecimento, a pratica e o engajamento profissional dos académicos, consubstanciando as
orientacdo do MEC, por meio da BNCC (2018). As orientacdes estdo voltadas a sinergia dos
conhecimentos compartilhados na formacdo de professores, pela reflexdo e discusséo dos
contetidos da Educacdo Bésica, em uma visdo complexa da pratica.

Para a mesma questdo, os académicos apresentaram escore 42,3%, quando
responderam que ‘muitas vezes’ €sse momento é oportunizado, demonstrando um escore

positivo para o questionamento feito.
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Tabela 7: Questbes a respeito da Categoria aplicabilidade dos componentes curriculares.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

7- As disciplinas do Curso de Licenciatura em

Educacdo Fisica oportunizam momentos para vocé

compatrtilhar, refletir e planejar as acées pedagdgicas, 0 0 11 21,2 22 423 19 36,5
para a atuacdo na Educacao Basica?

8- Os conhecimentos tedricos/praticos proporcionados
pelas disciplinas no Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica estabelecem relagédo de aproximacao
com a realidade da Educacao Basica?

0O 0 8 154 32 615 12 238

Fonte: elaborada pela autora.

A esse respeito, Hildebrandt-Stramann (p. 3, 2018) aponta que “agir sem pensar ¢
cego, e pensar sem agir ¢ vazio”, sugerindo acdo/reflexdo para a formacédo inicial em
Educacdo Fisica. No entanto, mesmo verificando que os docentes procuram estimular o
conhecimento e que os académicos responderam que, ‘muitas vezes’, € oportunizado refletir,
compartilhar e planejar nas disciplinas do curso. E possivel verificar, em outro momento do
questionario, que os académicos entram em contradi¢do, pois responderam ‘nunca’ ter feito
planejamento para as acdes do estagio na Educacgdo Basica, evidenciando-se uma preocupacao
dos docentes e dos académicos em proteger a formacdo do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica.

Assim, procurando aprofundar essa relacdo de aplicabilidade dos componentes
curriculares da formacéo inicial com a escola basica, foi perguntado aos académicos e aos
docentes se as disciplinas do curso estabelecem relacdo de aproximacdo com a realidade da
escola bésica. Para 61,5% dos académicos a resposta foi ‘muitas vezes’. De acordo com a
Resolucdo CNE/CP 02/2015, essa relacéo deve ser continua, desde o inicio do curso e ocorrer
em todas as disciplinas.

Por esse escore obtido, os académicos entendem que conseguem estabelecer relagédo
entre 0s conhecimentos trabalhados nas disciplinas na universidade com a escola basica. No
entanto, pela comparacgdo entre as respostas a essas questdes e a fala dos docentes, verificadas
anteriormente, depreende-se que essa relacdo entre os conhecimentos da universidade e a
Educacao Basica advém de uma percepcao fragil, que procura ocultar a verdadeira realidade
vivida na IES, na fragmentacdo dos conhecimentos disciplinares, com a execuc¢do dos
conhecimentos estudados dentro do proprio ambiente universitario. Nesse sentido, as falas

dos docentes indicam:
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“eles tém dificuldade de trazer experiéncia da escola, entdo eu vou
colocando as minhas experiéncias e traduzindo isso em fisiologia e
bioquimica” ( D.B).

“Eu digo gente, no cotidiano da educagéo Fisica na escola € assim
mesmo e tem mais, e ai eu coloco os meus exemplos... dentro dessa
troca de experiéncia eu percebo que acaba sendo enriquecedor para
o aluno” (D.C).

Pelas respostas dos docentes, observa-se uma busca pela articulacdo pedagdgica
entre as teorias estudadas na IES e as agdes que poderdo ser realizadas no ambiente escolar,
ou seja, os docentes percebem que € importante estabelecer relagdo entre a disciplina
ministrada e a atuacdo na escola béasica.

Defende-se que, na formac&o inicial da Educacdo Fisica Licenciatura, as disciplinas
ofertem formas dindmicas de atuacéo, articuladas com a realidade da Educagdo Basica, com o
reconhecimento do futuro campo de trabalho. Os objetivos de um componente curricular
atingirdo seu papel, portanto, caso estejam em conformidade com as necessidades da escola,
logo, esses sdo momentos que ultrapassam a transmissdo de conhecimentos técnicos, quando
aperfeicoam a atuacdo profissional com sentido de ser docente (ARAUJO e NEIRA, 2014).

No entanto, verifica-se que a pouca insercdo dos académicos e dos docentes da
universidade com o futuro campo de atuacdo, dificulta a relagdo entre o conhecimento
estudado na universidade e a a¢do na Educacdo Basica. Nesse sentido, apresenta-se, ainda,
uma transposicao didatica do contetdo especifico por parte dos docentes da IES, buscando-se
um equilibrio entre os diversos saberes, com o intuito de formular uma concepcao de ser
docente apenas no campo teorico, assim como o verificado nas pesquisas (SO; BETTI, 2013;
SOUZA NETO et al., 2016).

Desse modo, procurando estabelecer uma relagdo com a escola e com a universidade,
a categoria de Interagdo/pertencimento foi analisada a partir da nogdo campo?, realizada por
Bourdieu. Assim, ao se apresentar o exposto na fala dos docentes, percebe-se que o produzido
no campo da universidade ndo é compartilhado com o campo da Educacdo Bésica. Dessa
maneira, a situacdo de pouca interacdo entre os agentes: docente da IES, docente da escola e
académico estagiario, é caracterizada por Mizucami et al. (2002), Benites, Cyrino, Souza Neto
(2013), como falta de conhecimentos das reais func¢des de cada um dos agentes no momento

do estagio, assim como no encontrado nas falas dos docentes.

%8 Campo “espago de posigdo social no qual determinado tipo de bem é produzido™ (Nogueira; Nogueira, p. 31,
2017).
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“‘Olha a unica experiéncia que eu tive, durante a graduacdo de
aproximacao real com a Educacdo Basica, foi na supervisdo de
estagio... entdo ali eu pude ter um contato eu creio que préximo com
o professor de educacao Fisica” ( D.C).

“Acho que pelo fato de eu trabalhar s6 com eles voltado ao bacharel,
a minha relagdo com as questbes ficam meio fora... eu nem tive
experiéncia com escola, a nao ser com o esporte” ( D.D).

Foi possivel observar que as relacfes com a escola ou ndo acontecem ou ocorrem
somente nos momentos de estagio, em que os professores supervisionam os académicos da
IES. Esse distanciamento, entre o campo da universidade e da Escola Basica, foi confirmado
em 30,8% das respostas dos académicos, os quais declararam que “poucas vezes” mantiveram

aproximagéo com os professores da escola, e 48,1% com os professores da universidade.

Tabela 8: Questdes a respeito da Categoria interacdo pertencimento.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

9- No seu estagio vocé mantém/manteve
aproximacao profissional com os professores da 14 269 16 30,8 13 250 9 17,3
Educacéo Béasica?

10- Vocé mantém aproximacao profissional com os
professores do Curso de Licenciatura em Educagdo 9 17,3 25 48,1 11 21,2 7 13,5
Fisica?

Fonte: elaborada pela autora.

Dando sequéncia a abordagem, Neira (2014) afirma que os académicos se gueixam
da falta de participacdo dos professores das escolas nos estagios, assim como da integracao
entre os professores da universidade. Essa pouca relacdo de pertencimento, por parte dos
académicos, estd associada as restricdes impostas no campo escola/universidade e pela
prépria desvalorizacdo que a Educacdo Fisica encontra na escola, limitando a atuacdo do
estagiario para os momentos de execucdo das aulas (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010;
SILVA JUNIOR; BOTH; OLIVEIRA, 2018).

De acordo com Souza Neto; Sarti e Benites (2016), esse cendrio de pouca interacdo e
aproximacgdo entre os campos prejudica os académicos, pois acabam sendo recebidos nas
escolas como “alunos da universidade e ndo como futuros professores” (p. 315). Tal
afirmacdo demonstra uma fragilidade de relacdo entre a formacgdo inicial sugerido na
Resolucdo CNE/CP 01/2002 para a formacdo de professores, que anuncia a parceria entre

instituicdo formadora e a escola basica. Em seu art. 7°, inciso 1V, essa Resolugao ressalta: “as
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instituicbes de formacéo trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de Educagédo
Bésica, desenvolvendo projetos de formagao compartilhada”.

Comparando-se, entdo, a resposta dos académicos e dos docentes da IES, com o
estabelecido na Resolucdo CNE/CP 01/2002, evidencia-se um descompasso da legalidade
com a realidade vivida na IES pesquisada. Nessa légica, apresenta-se uma lacuna a ser
resolvida no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da IES, com a sugestdo da
participacdo e da interacdo dos docentes da IES e dos académicos, por mais tempo nas
escolas, em outros momentos que nédo s6 nos ESOs.

Além disso, acrescenta-se a esse cendrio, no momento do ESO, a ocorréncia de
ajustes entre os campos, que sdo permeados por trocas e negociagdes entre os professores,
alunos e equipe pedagogica da escola, bem como com os professores da universidade e
estagiarios. Segundo Silva Junior (2018), nesse momento, 0s académicos estagiarios sentem-
se “como um corpo estranho na escola alguém fora do contexto escolar...” (p. 18).

Pela anélise das respostas dos docentes a esse respeito, considera-se que a relacéo de
interacdo e pertencimento entre o campo da formacéo inicial, estabelece-se entre o préprio

campo, na medida em que os docentes afirmaram:

“‘Aqui na Educacdo Fisica existe um relacionamento muito bom
sempre existiu, entre os professores...” (D.B).

“Com os professores da Universidade tenho um bom relacionamento
sim” ( D.D).

Externou-se, nas respostas dos professores, que o contato entre os docentes da
universidade € social, bom e harménico. Percebe-se, nessas falas, um distanciamento do
campo da escola bésica, assim como o distanciamento com o curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, quando os docentes da IES relataram que ndo se sentem parte integrante

desse curso.

“Antigamente eu me sentia mais. Hoje com o desmembramento, com
essa cisdo radical, eu me sinto um pouco fora do contexto. Mais da
licenciatura, porque eles se interessam mais por esporte mas, eles
ndo se interessam por fundamentos bioldgicos, fisioldgico,
bioquimicos que sdo importantes para entender conexdes neuronais,
neurotransmissores que estdo envolvidos no desenvolvimento” (D.B).

“Eu percebo que a minha disciplina, ela fica um pouco a margem néo
€?... Porque geralmente a expectativa do aluno e também dos pares,
muitas vezes, eles valorizam mais aquelas atividades que séo
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pertinentes as disciplinas especificas do esporte, ndo encantando e
nem despertando interesse dos pares e dos alunos”(D.G).

“...por causa do meu perfil, a culpa € mais minha do que do curso...
eu ndo consegui me apaixonar da mesma forma e também eu
percebi que eu precisaria voltar a estudar tudo aquilo para eu
realmente me aproximar e poder, em determinadas disciplinas,
oferecer o que o aluno precisa...” (D.F).

“Olha, eu ndo me sentia muito, agora eu estou me sentindo mais nos
Gltimos anos, eu acho que eu fui muito mitocondrial mesmo. Entdo eu
fui me inteirando de outras coisas que poderiam acontecer no curso
e ai me d& mais identidade com a Licenciatura, sem deixar o
Bacharel. Acho que esse é um grande desafio. Acho que a gente tem
que voltar para a base” (D.A).

‘BEu me sinto pertencente ao colegiado de Educagédo Fisica
Bacharelado e Educacao Fisica Licenciatura... Eu como docente que
fiz a Licenciatura Plena la atras, eu sinto totalmente integrante dos
dois colegiados nem mais para um, nem mais para outro” (D.C).

“Sempre, eu gosto muito da pedagogia, ja lecionei alfabetizagéo,
essa area da Educagdo Infantil... Mas ndo. Eu gosto mesmo da
Licenciatura em Educacéo Fisica, a formacdo do professor que vai
trabalhar Educacéo Fisica na Educacéo Basica” (D.E).

Diante das respostas encontradas, observa-se que: o sentimento de pertencimento
estd ligado a cultura profissional docente de isolamento. E, nessa pesquisa, apresentou-se
pulverizada, nas recompensas e méritos das disciplinas, em uma multiplicidade de subgrupos,
com identidades diferentes ligadas ou ndo a Educacédo Fisica Licenciatura, como nos estudos
de Gariglio (2010); Nunes e Rubio (2008) e confirmados na categorizacdo docente, em que
nem todos os componentes do grupo tém formacdo em Educacdo Fisica.

Nota-se, portanto, que a pouca percepcao de interacdo, registrada no questionario
pelos académicos, indica que essa situacao ndo é diferente para o campo dos docentes da IES.
Assim como o0 encontrado na pesquisa de Benites, Cyrino e Souza Neto (2013), aponta-se
para a importancia de se colocar a énfase do trabalho de formacéo inicial no académico,
buscando uma coletividade de a¢des, para estabelecer um vinculo entre escola, universidade e
0 aprendizado do futuro docente.

Revela-se, nessa dimensdo, que para estabelecer uma relacdo da formacdo inicial
com a escola, tanto professores quanto académicos precisam se envolver, participar e
vivenciar esse espaco, com atividades fora do periodo de aula. Para tanto, procurou-se, neste

momento, descortinar a Dimensdo sobre 0s saberes pedagdgicos.
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6.4.3. Dimensdo Saber Pedagdgico

Figura 28: Dimensdo Saber Pedagogico.

DIMENSAOQ
SABEF. PEDAGOGICO
CATEGORIAS
EMPIRICAS
POSTURA RECONHECIMENTD
PROFISSIONAL / \ DA DOCENCIA
INTERDISCIFLINARIDADE FLANEJAMENTO METODOLOGIAS

IPE ENSING

Fonte: elaborada pela autora.

A Dimensdo Saber Pedagogico, presente nas questfes 11 a 19, esta relacionada as
categorias empiricas: a) postura profissional, presente na questdo 11; b) interdisciplinaridade,
presente nas questdes 12, 13,14,15; c) planejamento, presente na questdo 16; d) metodologias
de ensino, presentes na questdo 17; e) reconhecimento da docéncia, presente nas questfes 18 e
19.

A saber, as andlises a respeito da postura profissional ocorreram com o intuito de
estabelecer coeréncia entre a pratica e os principios de respeito matuo e tolerancia, com
reflexdo sobre a realidade educativa, entendidas como fundamentais para o saber pedagdgico.
Pela entrevista com os docentes, foi possivel perceber que alguns tratam as questfes sobre a
postura profissional com um formato transversal nas disciplinas, sem um planejamento
prévio:

“Pouco, podia ser mais discutido. As questdes ficam bem suprimidas
por questao de tempo e volume de conteudo” (D.A).

“Muito pouco. Eu nem sei te falar para exemplificar. E uma discussao
muito isolada, sabe as vezes dentro de um tema que a gente esta
abordando dentro da sala, mas nao € nada planejado. Sao questdes
isoladas mesmo que surgem em dado momento” (D.F).

“Um pouco, a questdo de comportamento. E de comportar, como
falar, mas assim, na experiéncia que eu tive, né? Experiéncias
positivas e negativas, que eu ndo sei ao certo quanto é a relagédo de
hora disso, quanto é sG a experiéncia que eu tive na pratica. Mas, foi
de alguma forma [que] eu aprendi vivenciando e dando aula, foi o
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gue eu passei, mas ndo € de um tema especifico, é transversal, ndo
€? Estou falando de um tema, ai acabo falando disso também” (D.H).

Evidencia-se, portanto, nas falas dos docentes, vestigios das orientacbes de Tardif
(2014), ao apontar que a atuacdo docente é permeada pelos saberes sociais, historicos, além
dos culturais, e isso interfere no reconhecimento da postura profissional. Diante dessa
situacdo, mesmo sem um planejamento prévio, os docentes procuram demonstrar, com
comportamentos e acfes, o vivido na profissdo, em um processo de construcdo e adaptagéo,
no qual aprenderam progressivamente a dominar a sua fungao, inserindo-se no ambiente de
trabalho e interiorizando regras de acdo, que se tornam parte da sua atuacao diaria, partilhada
na sala de aula.

Assim como Impolcetto; Darido (2011), outros docentes acrescentaram em suas
respostas que mantém as discussdes sobre postura profissional como contetido da disciplina,
com o proposito de a) desenvolver a capacidade de posicionar-se criticamente no ambiente de
trabalho, b) utilizar-se do dialogo como ferramenta de solidariedade e solucdo de conflitos,

assim como encontrado nas respostas dos docentes:

“Questbes de postura, de como tocar o aluno, como fazer ajuda, um
auxilio, segurar uma perna um brago, em uma perspectiva de postura
socialmente adequada” (D.E).

“O professor [académico] precisa entender, saber como ele [mesmo]
€ especial, até onde vai o seu papel, quais séo os limites, a forma
como ele aborda um aluno. Da responsabilidade de conversar sobre
um problema que identificou em uma crianca. De tomar posi¢cao, nédo
ser negligente. De forma carinhosa para aumentar a probabilidade de
acertar. Que o professor tem um papel muito importante na vida de
uma crianca. Que ele ensina muito mais pelos atos do que pela fala”
(D.G).

“Eu trazia, ndo s6 para a Licenciatura, extrapola para o Bacharel. A
regulamentacao da profissdo da Educacdo Fisica uma questao ética
também com a questdo do CONFEFE do CREF..., a gente acaba
tendo um cédigo de ética profissional. Enfim, eu trazia isso para a
disciplina e era ponto do contetudo da disciplina de fundamentos na
época que eu ministrei durante um bom tempo” (D.C).

A respeito da postura profissional, os docentes entendem que tém procurado discutir
sobre esse tema, porém, essas discussdes ocorrem em momentos distintos, conforme suas
percepcdes a respeito desse assunto. Ja na percepcdo dos académicos, essa discussdo

transversal relatada pelos docentes tem se mostrado suficiente, & medida que os académicos



118

relatam que ‘muitas vezes’, com 38,5%, e ‘sempre’, 25%, foi discutido nas disciplinas sobre

a postura do Licenciado em Educacéo Fisica.

Tabela 9: Questes a respeito da Categoria postura profissional.

Nunca  Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

11- Nas disciplinas do curso é oportunizado a vocé refletir
acerca das relacGes éticas-profissionais necessarias a atuagdo 0 0 11 21,2 20 38,5 13 25,0
docente na Educacao Basica?

Fonte: elaborada pela autora.

Acrescenta-se ao encontrado no depoimento dos docentes e nas respostas dos
académicos a esse respeito, a adverténcia de Tardiff e Lessard (2014), de que a educacgdo &
uma profissdo que se baseia em conceitos complexos, os quais sdo traduzidos pelos docentes,
nas diferentes situacdes vividas e assumidas por eles no trabalho, em forma de ensino. Como
apontado pelos docentes, na questdo a respeito da postura profissional, em um fruir dial6gico
visando a coeréncia entre a pratica pedagogica do contetdo e o agir nas relacBes que sdo
estabelecidas, com o outro e para o outro, nas aulas de Educacao Fisica.

Registra-se, nessa categoria, que esse olhar para a postura profissional configura-se
na responsabilidade assumida na formacdo inicial em Educagdo Fisica Licenciatura, como
atividade profissional. Assim, o0s conhecimentos técnicos e cientificos especializados
possibilitam estabelecer sentidos e significados educacionais, para além dos beneficios de sua
pratica corporal. Entende-se, em tal caso, que as discussdes sobre a postura profissional no
curso pesquisado ocorre pela reflexdo, assimilagdo de regras, valores, atitudes e normas.
Dessa forma, a convergéncia estabelecida entre ensino, contedo disciplinar, questdes sociais
e ambientais de trabalho, buscam a consciéncia de uma série de comportamentos adequados
para a atuacao profissional (CONFEF, 2015).

Para a categoria interdisciplinaridade foram consideradas as ofertas de projetos de
ensino, pesquisa e extensdo, diante do entendimento de que essas agdes necessitam de um

dialogo entre os varios conhecimentos estudados no curso.

Tabela 10: Questbes a respeito da Categoria interdisciplinaridade.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questbes Vezes Vezes
f % f % f % f %

12- No Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, vocé 4 77 24 462 15 289 9 17,3
participa/participou de projetos de extensédo?

13- No Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, voc@ 13 250 28 539 9 173 1 19
participa/participou de projetos de ensino?

14- No Curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, vocé g 154 34 654 6 115 4 7,7
participa/participou de projetos de pesquisa?

15- O Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica 19 192 22 423 16 308 4 7.7
proporciona/proporcionou  possibilidade de relagédo

Fonte: elaborada pela autora.
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Do total de docentes, apenas 1, D.E, respondeu que tem projeto de ensino que atende
0 curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, na Residéncia Pedagdgica. Dois docentes
responderam que nao tém nenhum projeto, outros 5 docentes, todos tém projetos de pesquisa
e atendem alunos do Bacharelado. Percebe-se, entdo, a pouca oferta de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo no campo da Licenciatura.

Confirmada nas respostas do questionario sobre a participacdo dos académicos em
projetos, ‘poucas vezes’ foi a resposta mais forte para a participagdo em:

= projeto de extensao: 46,2%.

= projeto de ensino: 53,9%;

= projeto de pesquisa: 65,4%;

Evidencia-se para essa questdo uma participacdo pequena dos docentes e dos
académicos. Nesse sentido, a resposta de um docente chamou atencao:

“ ... Entdo, o numero de académicos é muito pouco. E ai a gente tem
muita dificuldade de achar os académicos, também porque a gente
tem de pegar eles no laco, porgue eles ndo conseguem vir durante o
dia” (D.A).

Destaca-se, para a realidade dessa resposta, o fato dos académicos, em sua maioria,
residirem em outras localidades fora de Jacarezinho, onde esta alocado o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica. Observa-se, entdo, que os docentes da IES perdem a
oportunidade de efetivacdo da funcdo social da universidade, comprometida com a construgédo
de uma sociedade mais justa e igualitaria, quando restringem a abrangéncia dos
conhecimentos cientificos a sala de aula, ndo oportunizando a vivéncia desses conhecimentos
cientificos na sociedade local onde os académicos residem.

Diante dessa situacdo, o curso de Educacdo Fisica Licenciatura da IES deve estar
atento as demandas sociais que a regido apresenta, comprometendo-se com 0
desenvolvimento humano regional sustentavel. Isso abarca, portanto, ndo apenas possibilitar a
elevacdo no grau de estudo e a obtencdo de um diploma, mas, a aplicacdo de conhecimentos
que realmente transforme a realidade social e politica, na qual cada académico participe, com
a implantacdo de projetos e programas em outras localidades, facilitando, dessa forma, a
insercdo dos académicos em agOes que liguem os conhecimentos estudados na universidade
com a atuagéo profissional.

Essas respostas indicam um enfraquecimento da categoria interdisciplinaridade, pois,
0s projetos de ensino, pesquisa e extensao na universidade sdo caracterizados por acfes que

privilegiam a critica e a reflexdo, em conjunto com a intervencdo na agdo de disciplinas e
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areas diversas. E fato que os académicos que dela participam, ampliam os aspectos: técnicos,
cientificos, de pertencimento e culturais, aprimorando sua qualificagdo profissional, com
crescimento humano (ASSIS; BONIFACIO, 2011; DARIDO, 2005).

Tal situacdo pode estar relacionada apenas a obrigatoriedade das praticas
pedagogicas e a fatores tratados anteriormente, na caracterizacdo da IES, como: a) pouca
oferta pelos professores efetivos, de projetos de ensino, pesquisa e extensdo, para a
Licenciatura; b) o curso ser somente no periodo noturno, ndo exigindo a permanéncia dos
académicos fora do horério das aulas.

Diante de todo esse cenério, entende-se que a formacdo inicial perde momentos de
interacdo para a realizagcdo de projetos de extensdo, ensino e pesquisa. E, ainda, pontua-se
que, conhecendo o funcionamento da escola, a Educacdo Fisica podera fazer parte desse
contexto efetivamente, com professores conscientes e atuantes do seu papel social (DUDEK;
MOREIRA; DE MELO, 2017).

Para além da participacdo em projetos, foi questionado aos docentes se eles ofertam
acOes interdisciplinares e todos responderam que ndo. Quanto a isso, 0s professores
expuseram, em suas respostas, a dificuldade de organizar as a¢6es interdisciplinares, visto que
se encontram fora dos horéarios das aulas da noite, por tempo insuficiente. Infere-se a essas
respostas o fato de cinco docentes terem TIDE e exercerem cargo administrativo na
universidade e apenas um docente ter TIDE e n&o exercer cargo administrativo na
universidade. Dessa forma, os professores ministram poucas aulas no curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica, em funcdo de assumirem outras atribuic@es, perdendo o contato efetivo
com a graduacao.

Assim como no estudo de Zanotto e Barbosa (2019), essa situacdo pode ser
justificada na presente pesquisa, pela sobrecarga de trabalho docente, falta de percep¢do de
temas comuns entre as disciplinas e dificuldades em propor temas comuns entre as varias

areas. Retratada na fala:

“‘Nao. A gente ndo tem essa caracteristica, a gente se encontra a
noite para dar aula. A minha impresséo € que € meio colégio, porque
a gente nao consegue mesmo ter um dialogo uma conversa, mais de
estruturar coisas juntos, mesmo. E uma pena. Eu acho que é
fundamental, mas, eu ndo sei como a gente conseguiria iSSO
enquanto corpo docente por conta de dias, de horério, de
possibilidades mesmo® (D.A).

“Pela dificuldade que temos em relacdo a horario” (D.D).
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O que se observa é que, muitas vezes, os docentes colocam-se como subordinados a
culturas organizacionais, conformando-se com a posicdo de meros executores, sem modificar
sua pratica em funcdo de uma educacdo mais eficiente (TARDIF, 2014). Assim como a falta

de afinidade de conteddos e comodismo, retratada na fala dos docentes:

“Por conveniéncia mesmo. Nao saindo da zona de conforto. Nunca
participei efetivamente relacionado a Educagéo Bésica” (D.F).

“Eu acho até que poderia ter demanda, mas ai, a gente vai esbarrar
na questdo da comunicacdo, da parceria. Nao sei se também pela
minha carga horaria. Entdo eu sé chego la a noite” (D.G).

No entanto, evidenciou-se nas respostas de dois docentes a possibilidade de ag¢oes

futuras:

“Mas também ndo vamos fazer meia culpa, né?... Se a gente se
esforcar, a gente consegue fazer, eu acho que a gente precisa se
aproximar mais. Aproximando dos docentes é possivel que a gente
consiga fazer mais coisas integrais. Falta” (D.A).

“Mas, acho que é possivel trabalhar com outros professores” (D.F).

A esse respeito, buscou-se respaldo em Souza Neto e Pinto da Silva (2014), quando
afirmam que a interdisciplinaridade é uma ferramenta de superacdo da fragmentacdo na
formacdo inicial. Essa estratégia é capaz de mobilizar diversos conhecimentos na construcéo e
na resolucdo de problemas, de forma harmoniosa e conjunta, objetivando forjar a identidade
docente.

No entanto, diante desse cenario, pontua-se, na fala dos docentes, fragmentos de

acOes interdisciplinares ja realizadas anteriormente:

“Tenho um trabalho com outros professores por afinidade de
contetdo das disciplinas e por facilidade que ‘batia’ o horéario das
aulas. Montamos seminario. Os alunos apresentam como se fosse
um projeto com trés pontos de vista diferentes. Acho que vai da
aproximacao dos professores” (D.D).

“Ja fiz, bastante, pegava fisiologia, disciplina do desenvolvimento
motor, fazia esse paralelo, a gente ja fez seminarios em conjunto
com as duas disciplinas” (D. H).

“Ja trabalhamos junto em parceria no passado. Eu fornecia dados
para outros professores. Os académicos faziam medidas e
avaliacbes, voltadas para o aspecto nutricional. Os alunos traziam
esses dados dos estagios e transformavam isso em artigos. NOs
conseguimos levar esses artigos para congressos, esse tipo de
coisa” (D. B).



122

O relatado pelos docentes sobre as agOes interdisciplinares demonstra uma
fragilidade sob esse aspecto na presente investigacdo, ao se constatar um aproveitamento de
conteudos para estabelecer uma relacdo distante do real sentido de interdisciplinaridade.
Nesse mesmo sentido, para essa questdo, constatou-se com os académicos que 42,3% deles
responderam que ‘poucas vezes’ participaram de agdes interdisciplinares para a atuagdo na
escola basica, reforgando o encontrado nas respostas dos docentes.

Assim como Hildebrant-Stramann e Taffarel (2017), aponta-se que essa Visao
fragmentada de ensino ocorre na educacdo de um modo geral, no entanto, ela pode ser
modificada pela reflexdo e experimentacdo didatica do assunto, em uma inteiracdo com o
mundo, exprimindo significado as aprendizagens, com acdes interdisciplinares.

Identifica-se, também, que a interdisciplinaridade no PP da formacao inicial pode
possibilitar a validacdo e a reflexdo do conhecimento aprendido em diferentes momentos e
areas. Entende-se, ainda, que a perspectiva de planejamento coletivo e colaborativo entre
professores e alunos torna-se principio norteador da atividade pedagdgica, a medida que
ocorre a percepcdo de articulacdo entre os varios conhecimentos.

Para alem das dificuldades relatadas pelos docentes na implantacdo de acdes
interdisciplinares, Neira (2011); Neira (2019) aponta que € possivel observar ainda hoje, na
formacdo inicial, a dicotomia teoria x pratica, que dificulta a articulacdo das areas, para
execucdo de atividades interdisciplinares na formagéo inicial, sem reconhecer temas de
estudos e a escola como espaco de trabalho.

Os achados na andlise a respeito dessa questdo confirmam a necessidade de
interlocucdo dos conhecimentos, sob a perspectiva da interdisciplinaridade, para subsidiar a
efetivacdo e a criacdo dos conhecimentos no campo de atuagdo. Assim, para a efetivacdo da
interdisciplinaridade e da realizacdo de projetos de ensino, pesquisa e extensdo, entende-se
gue seja necessaria a utilizacdo do planejamento. Nesse momento, entdo, a categoria
planejamento buscou questionar, junto aos docentes, a utilizacdo desse recurso em suas
disciplinas.

Foi possivel observar, nessa categoria, que todos os docentes responderam que fazem

planejamento nas suas disciplinas.

“Cronograma anual, fracionando os bimestres com ajustes semanais”
(D.F).

“Tenho plano anual. Mas atendo ao interesse dos alunos e me
estendo, com as necessidades apresentadas” (D.G).
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“‘Planejamento anual e depois semanal. Planejo minhas aulas toda
semana” (D.E).

Em vista disso, reflete-se que, ao utilizar o recurso de planejamento, os professores
antecipam de forma organizada e coerente todas as etapas do trabalho, com intencGes de
alcancar os objetivos da aprendizagem (MENDES, 2005). Diante desse entendimento, as
analises foram pautadas também nas intencdes a respeito do planejamento, quando a questao
foi ampliada, inquirindo-se sobre a participagdo dos académicos nessa agdo. Encontrou-se
que, do total de docentes entrevistados, 2 responderam que os alunos participam do

planejamento.

“Os alunos participam. Com sugestdo de conteudo, em
apresentacfes, sarau, convite para pessoas contarem as
experiéncias” (D.E).

“No comego do ano tragco com os alunos. Fagco um esqueleto e
vamos acrescentando e tirando coisas de acordo com as sugestdes”
(D.H).

Nesse sentido, é possivel observar que os académicos participam muito pouco do
planejamento, quando 6 docentes responderam que 0s académicos nao participam,

representados nas falas:

“No primeiro momento o aluno néo participa. Deixo aberto para os
alunos sugerirem. Talvez a gente deixe isso mais de praxe... entdo
apesar da gente ler, saber da importancia e do desejo de que isso
seja verdade, ou seja, do aluno participar do plano de ensino e
sugerir modificagbes de repente construir o plano junto com vocé de
fato isso néo acontece” (D.C).

“Os alunos nao participam”(D.D).

“... os alunos néo participam dessa estruturagdo. Nao participam, eu
guase sempre estou correndo atras dos prazos para elaborar e
encaminhar os documentos” (D.A).

“‘Os alunos nao participam. Eu ja trago pronto, mas ele
(planejamento) é formulado baseado nas impressdes e que a gente
tem nos anos anteriores. Eu trago minhas experiéncias do
relacionamento com eles” (D.B).

Observa-se, portanto, que o entendimento dos docentes sobre essas questdes foi

sobre o planejamento das proprias disciplinas e ndo no sentido de ensinar os alunos a planejar
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temas diversos e incutir neles a percepgéo da importancia do planejamento para acéo docente.
E, reforcando esses achados nas falas dos docentes, para essa categoria, percebe-se que o

planejamento ndo € um habito para os académicos.

Tabela 11: Questdes a respeito da Categoria planejamento.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

16- No seu estagio obrigatério do curso, vocé
realiza/realizou planejamento anual, bimestral e de 22 42,3 15 28,9 8 154 17 32,7
aula nas suas intervencdes na Educacéo Béasica?

Fonte: elaborada pela autora.

Observa-se que, do total dos respondentes, 42% afirmaram ‘nunca’ ter realizado essa
atividade pedagogica no estagio supervisionado. Esse cenario pode estar ligado a concepgao
de Educacgdo Fisica caracterizada como atividade, que os académicos trazem da Educacgdo
Basica, anterior a LDB/1996, com sentido de fazer por fazer, em uma reproducdo de
atividades na disciplina, sem necessidade de planejamento.

No entanto, entende-se que o planejamento no estagio supervisionado tem a fungédo
de orientar a acdo, em um processo de reflexdo e organizacdo do sentido de ser docente.
Nessa acdo, levam-se em consideracdo as caracteristicas e necessidades dos educandos,
devendo ser elemento constitutivo do trabalho responsavel (BLOSSE, 2002; FARIAS et al.,
2002).

Assim como 0s outros componentes curriculares presentes nos PPs das escolas, o
planejamento das aulas de Educacdo Fisica é complexo. Ele, contudo, apresenta sua
importancia para auxiliar na organizacdo e distribuicdo dos conteudos pertinentes a cada
grupo de escolares, com sentido e significado, propiciando a vivéncia e a exploracdo do
movimentar-se, com seus limites e possibilidades, em uma sequéncia légica do que se
pretende ensinar (OLIVEIRA et al., 2018).

Nesse sentido, para além da sistematizacdo organizacional dos conteddos, o
planejamento € permeado por intengbes de ensino-aprendizado, sugerindo-se, para esse
momento, pensar nas questdes do contexto historico-social em que esta inserido, de forma
fundamentada. Logo, o planejamento realizado pelo docente para as aulas de Educacgéo Fisica
ndo € neutro, pois carrega uma apropriacdo pessoal de conhecimentos especificos sobre a
cultura corporal de movimento (Palma; Oliveira e Palma 2010). No entanto, pelos nimeros

apresentados pelos académicos, foi possivel identificar uma falta de vivéncia pratica com
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relacdo a elaboragcdo do planejamento, visto que a maioria respondeu que ‘nunca’ realizou
essa acdo pedagogica no estagio.

Sanchonete e Molina Neto (2006) apontam, de forma bastante clara, que as relagdes
interpessoais; regularidades; rotinas; praticas; selecéo e trato dos contetdos, funcionam como
produtoras de um curriculo oculto. Pela anélise contextual apresentada até aqui, entretanto,
mesmo verificando-se que todos os docentes fazem planejamento de suas disciplinas, essa
acao pedagdgica ndo tem impactado os académicos, para que levem esse habito aos
momentos de estagio. Ficou demonstrado nas respostas dos académicos que eles acabam por
reproduzir, em seus estagios, o vivido nas aulas de Educacéo Fisica na escola bésica e, muitas
vezes, 0 vivido na universidade, como sendo suficiente para a atuacdo docente.

Diante do apresentado anteriormente, busca-se analisar a categoria métodos de
ensino, por entender-se que a cultura e os saberes especificos de cada docente influenciam na
forma de ensinar e de aprender. Nesse sentido, considera-se, entdo, a formag&o inicial em
Licenciatura em Educacdo Fisica como espaco de desenvolvimento de novas aprendizagens,
que efetivam o exercicio educativo. Esse entendimento é reforcado por Bourdieu, quando
aponta que a escola e a sala de aula podem fazer a diferenca no aprendizado dos alunos. E,
ainda, que os professores podem ser responsaveis por essa diferenca, com o uso de técnicas de
ensino (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017).

A esse respeito, foi possivel constatar, na categoria Metodologias de ensino, que dos
respondentes do questionario, 44,2% afirmaram que ‘muitas vezes’ vivenciaram métodos de

ensino diversificados na formacdo inicial da Licenciatura em Educacéo Fisica na IES.

Tabela 12: Questdes a respeito da Categoria metodologias.

Nunca Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

17- Nas disciplinas do curso de Licenciatura em
Educagédo Fisica vocé vivencia métodos de ensino 0 0 12 23,1 23 442 17 32,7
diversificados?

Fonte: elaborada pela autora.

Essa resposta vai ao encontro do relatado pelos docentes, em que todos afirmaram
variar os métodos de ensino, com estudo de texto, aulas expositivas dialogadas, fazendo

relacGes do conteido com experiéncias prévias observadas nas respostas:

“Tenho evitado datashow, porque se vocé apaga a luz eles dormem.
Tenho feito explicagdo cuspe giz no quadro, aula pratica com a
limitagcdo de ser com a gente mesmo. Trabalho texto em sala, leitura,
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paragrafo por paragrafo, ndo confio que eles vao fazer em casa”
(D.A).

“Falando, mostrando de diversas maneiras, levando os alunos para a
guadra, contextualizando vivéncia praticas. Trazendo didaticas
diferentes. Rabiscando no quadro. Trazendo video, contextualizando,
resolucéo de problemas em duplas, discutindo, tentando ressignificar
a discusséo dos demais” (D.C).

“A expressao mais artistica, com fotografias, com giz de cera, com
bexiga, com massa de modelar, variando as formas de registro.
Fazendo roda, seminario, dramatizacdo, pratica, planejamento da
aula” (D. E).

“Com aulas tedricas, praticas do contetdo. Eles formulam tabelas,
fazem apresentacbes, resolvem problemas, fazem pesquisa
bibliografica” (D.B).

“Com aula expositiva, rodas de conversa, leitura de texto,
dramatizacdo. O aluno da Licenciatura, ele 1é e discute” (D.G).

Essa diversificacdo de métodos apresentadas nas falas dos docentes pode estar
associado ao entendimento de que para se ensinar a respeito da cultura corporal de
movimento, é necessaria uma diversificacdo de métodos, ndo bastando ensinar/aprender
habilidades motoras (Betti e Zuliani, 2002). Nesse sentido, é preciso preparar o académico
para enfrentar o dia a dia da escola, com criatividade e conhecimentos solidos a respeito dos
contetidos da Educagdo Fisica escolar. E necessério, também, buscar formas reflexivas de
ensinar, criando estratégias pedagogicas diversificadas. Observa-se, na fala dos docentes da
IES, que eles buscam diversificar os métodos de ensino, de acordo com 0S recursos
metodoldgicos de que dispdem, utilizando estratégias para alcancar o aprendizado do
conteldo ministrado.

Observa-se, ainda, que o fato do componente curricular ‘Educacao Fisica’ apresentar
especificidades, impulsionada pelo esporte espetaculo; pelos meios de comunicacdo;
atividades corporais alternativas; lazer; praticas de aventura; os professores mobilizam
saberes pedagdgicos proprios, ampliando, diversificando e instrumentalizando o
conhecimento para potencializar o aprendizado (MATOS et al.,, 2015; NUNES; NEIRA,
2018).

Ja para a analise da Categoria Reconhecimento da docéncia, buscou-se verificar a
relacdo entre os conhecimentos adquiridos na universidade e as experiéncias docentes, o que
se mostrou possivel porque os académicos respondentes do questionario passaram da metade
do curso e vivenciaram experiéncias da docéncia no ESO. Para tanto, questionou-se se eles

consideravam a formacdo inicial suficiente para subsidiar as agdes docentes na escola basica.
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Tabela 13: Questdes a respeito da Categoria reconhecimento da docéncia.

Nunca  Poucas Muitas Sempre
Questdes Vezes Vezes
f % f % f % f %

18- Vocé considera a formagéo inicial em Educacao
Fisica Licenciatura suficiente para subsidiar a acdo 3 5,8 22 423 17 32,7 10 19,2
docente na escola basica?

19- As disciplinas do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica possibilitam o reconhecimento
adequado da realidade e necessidades praticas
existente na Educacao Basica?

0O O 8 154 36 692 8 154

Fonte: elaborada pela autora.

A resposta mais forte atingiu 42,3%, para ‘poucas vezes’. Infere-se que o0s
académicos apresentam dificuldades em fazer uma relacdo entre os saberes da docéncia
trabalhados no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e a atuacdo na Educacdo Baésica,
demonstrando uma percepcdo fragil e equivocada da sua formacdo inicial, quando
responderam anteriormente na categoria percepc¢do profissional que sempre fazem a relacao
dos conhecimentos trabalhados na universidade com as acBes docentes para a Educacao

Bésica. Essa percepcéo fragilizada da formacao também transparece na fala dos docentes:

“Quem sai da Licenciatura acaba prestando os concursos e eles
estdo bem colocados nos concursos da regido, mas, vocé vé que
nao é a grande massa. Vocé vé que € um sucesso aqui, um sucesso
ali. Eu acho assim, que a partir das referéncias basicas daqui, eles
sabem estudar para concurso. Eles sabem onde buscar as
informacgdes, mas eu acho que demanda muito ATP, muita energia
depois deles para conseguir isso posteriormente. Nao sai daqui, ok
[formado]. E acho que o basico sai por conta do curso noturno” (D.A).

“Para subsidiar eu entendo que sim. Entado, para dar aquela base
inicial para ele entrar no mercado, mas depois como em qualquer
outra profissdo eu acredito que ele precise ainda buscar depois as
atualizacdes, as especializagbes dentro da area que ele pretende se
aprofundar, mas o subsidio eu acredito que a Licenciatura pode
oferecer sim” (D.F).

Os docentes (D.A; D.F) entendem que a IES investigada tem proporcionado aos
académicos o bésico para a formacdo em Licenciatura em Educacdo Fisica. No entanto,
assim como Gadotti (2003), entende-se que a formacdo inicial para a docéncia é uma
construcdo emancipadora dos conhecimentos, atrelada a teoria e a pratica, necessarias a

atuacdo profissional. Essas caracteristicas mobilizam os saberes da docéncia: saber da
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experiéncia, saber do conhecimento e saber pedagdgico®, contribuindo para o entendimento
do significado social que a profissao exige.

Diante do apresentado, a representacdo da funcdo docente para atuacdo na Educacéo
basica ndo parece estar consolidada para os académicos e para os docentes da IES pesquisada,
indicando que os académicos ndo estdo preparados para as demandas da docéncia na
Educacdo Basica. Nesse sentido, o docente A, acrescenta a sua fala o entendimento de

algumas dificuldades para realizar uma formacéo melhor:

“...acho que falta interagdo, acho que as coisas estdo em caixinhas
separadas, a gente tem dificuldade em juntar enquanto corpo
docente. A gente precisa de mais integracdo com eles também.
Insisto no curso noturno, acho que eles ficam pouco aqui, acho que a
gente esté colégio” (D.A).

Essas falhas, apontadas pelo docente (D.A), podem estar refletidas nas respostas dos
académicos. Nesse mesmo sentimento, os docentes (D.D; D.E; D.F) apontam para

fragilidades na formacéo inicial:

“O principal problema que eu vejo é a maneira como é. Porque eu
acho que é um problema de todos os cursos de licenciatura que
acontecem no periodo noturno. Dai, eles ndo tém aguele tempo para
poder ser imersos na realidade da escola. Dai, essa aproximagao
fica distante. A caracteristica do nosso curso € outra” (D. D).

“Eu acredito que falta muito, por mais que sejam 4 anos de curso a
guestao pedagogica ela tem que ser muito mais aprofundada do que
acontece no nosso curso. Eu penso que € pouco para dar conta. O
gue a gente faz € um bom pontapé inicial. Entdo, eu acredito que
ainda falta bastante, ainda € um curso noturno também. N&o tem
essa perspectiva de a gente conseguir um trabalho mais especifico,
mais aprofundado das disciplinas” (D.E).

“...teria que mudar algumas abordagens minhas com o grupo. N&o
ficar, por exemplo, a gente da aula prética, a gente da aula pratica
para gente mesmo. Entdo, ndo é a realidade. Simplesmente ta
repassando atividades. Ninguém vai subir na tela, todo mundo se
conhece ali, tem a mesma idade, entendeu a minha informacéao que
estava passando, a disciplina ela tem potencial, a ementa dela tem
um potencial para atingir, mas da forma que esta sendo trabalhado,
ela ndo atinge esse potencial, de ensino. A forma de ensino noturno,
gue ndo esta dentro da escola. Ela tem essa limitagdo de nao atingir

0 publico que a pessoa vai aplicar essa disciplina depois” (D.G).

Os docentes (D.D; D.E; D.G) ressaltam, em suas falas, uma fragilidade na formacéo,

diante de questbes de fragmentacdo do conteldo; distanciamento da realidade; falta de

 Esses saberes, de acordo com Pimenta (2012), estdo registrados na figura 2, da p. 25.
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ressignificacdo do contetido estudado com a escola bésica; aléem da realizacdo do curso no
periodo noturno. Essa Ultima fragilidade, apontada pelos docentes, dificulta a permanéncia
dos académicos em outras atividades na universidade durante o dia, fragmentando e
distanciando da realidade da Educacdo Basica.

E, ainda, o docente (D.F) faz uma andlise da situacdo atual do curso:

“Agora, essa grade nova eu achei que melhorou muito o projeto
pedagdgico, mas so vai dar para saber a hora que formar a primeira
turma” (D.F).

Levando isso em conta, € perceptivel que o atual PP se apresenta com entrada e saida
separada para os cursos de Licenciatura e de Bacharelado em Educacdo Fisica e apresenta
especificidade de formacao. A fala do docente (D.F) demonstra um sentimento de confianca
para esse PP em vigor, depositando esperancgas de uma formacdo melhor para a Licenciatura
em Educacdo Fisica da IES.

Diante das agruras encontradas, em que os académicos e professores apontaram para
uma percepcao fragil da formacao, foi questionado aos docentes e aos académicos, na mesma
categoria, se as disciplinas do curso possibilitam o reconhecimento das necessidades da
Educacdo Basica.

Causa estranheza as respostas dos académicos apresentarem 69,2% para ‘muitas
vezes’, em um bom entendimento do reconhecimento das necessidade da Educacdo Basica
nas disciplinas cursadas na IES, visto que essa percepcdo contraria o encontrado na questao
anterior, pois entendem que a sua formacgdo ndo é suficiente. Depreende-se, diante da
contradicdo encontrada, que os académicos ou ndo entenderam a questdo ou procuram
mascarar as fragilidades de sua formacdo.

J& os docentes, demonstraram uma insatisfacéo, apontando:

“A gente fica na teoria, € muito diferente de ter moleque de cinco seis
anos correndo. Aqui a gente s6 conseguiria se também a agente
conseguisse aproximar da Educacdo Basica, acho que isso falta”
(D.C).

“Néo € uma disciplina com enfoque tdo didatico, € uma disciplina
com um olhar técnico dentro do ambiente escolar (D.F).

“Eu teria que ter mais tempo, talvez ela (disciplina) teria que se
estender mais um ano” (D.B).
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Essa insatisfagdo se apresenta pelo entendimento: a) a falta de aproximacdo do
docente com a escola bésica; b) da transposi¢do didatica que os docentes atribuem a sua
disciplina; ¢) a pouca carga horaria da disciplina. Do total dos docentes, apenas 1 entende que

a sua disciplina possibilita o reconhecimento das necessidades da Educacdo Basica.

‘Esse ano eu estou mais confiante que sim. Depois dessa nova
leitura do doutorado’ (D.A).

Esses apontamentos encontrados nas falas dos docentes e no questionario dos
académicos, na Categoria reconhecimento da docéncia, demostram uma fragilidade na
formacdo inicial da Licenciatura em Educagdo Fisica da IES, visto que sdo aspectos
importantes para o significado de ser docente na Educacdo Basica. Para as trés dimensdes
estabelecidas nessa pesquisa para analise do curso de formacéo inicial da IES, essa dimensdo
apresentou menores escores, emergindo duvidas sobre as discusses e aprendizados dos
saberes pedagdgicos necessarios para atuar na Educacdo Béasica no curso analisado.

Entende-se que, diante do apresentado na analise do PP, no questionario aplicado aos
académicos e na fala da entrevista com os docentes, ha, ainda, muito o que fazer. Constatou-
se que as falhas, observadas em todo o percurso das analises estabelecidas para essa pesquisa,
podem levar a um esvaziamento da formacdo inicial, interferindo na compreensdao da
finalidade educativa da acgdo docente e reduzindo o desenvolvimento de novas aprendizagens,

para atuacdo no espaco social pretendido.

6.5. REFLEXOES DO GRUPO FOCAL

Assim como o encontrado nas entrevistas com os docente e no questionario aplicado
aos académicos, a analise de contetdo realizada nesse momento, nos grupos focais com o0s
académicos do 3° e 4° ano, teve a fungdo de apresentar, de forma mais aprofundada, os
objetivos gerais estabelecidos para essa pesquisa.

Para estabelecer uma organizacdo para esse momento, as discussdes ocorreram:
primeiro pensando nas dimensdes e, depois nas categorias empiricas. Nesse sentido, os alunos
foram problematizados a partir das unidades de analises encontradas nos instrumentos da

entrevista com os docentes e no questionario aplicado aos académicos.
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6.5.1. A percepcéo da ldentidade Profissional na Educacéo Fisica

Em relacdo a percepcdo da identidade profissional, o grupo focal reforcou o
encontrado anteriormente na entrevista dos docentes e no questionario aplicado aos
académicos, em que a motivacdo para escolha profissional na Licenciatura em Educacéo
Fisica esta ligada as experiéncias prévias de afinidade com os esportes. As respostas dos
académicos do grupo focal demonstram uma ligacdo com as experiéncias prévias vividas
enquanto alunos, reforcadas pelas pesquisas de Luguetti et al. (2005); Coutinho, Machado e

Nardes (2005) e que podem ser confirmadas nas falas:

“Eu escolhi a educacao fisica por afinidade com a area mesmo, eu
gostei do esporte, gostava de praticar educacao fisica, atividade
fisica” (F.3).

“Eu tive um Professor sensacional, que comegou a levar nos para
jogos e eu acabei me apaixonando pela area” (F.5).

“Bom, eu sempre gostei de esporte” (F.9).

“Eu gostava muito de dancar. Entéo, eu escolhi a licenciatura para
ser professora de danga” (F.12).

Pela fala dos académicos, constata-se que a percepcdo em relacdo as experiéncias
prévias estdo marcadas pelos modelos docentes que os académicos tiveram antes da escolha
profissional. Nesse sentido, entende-se que a identidade profissional tem forte influéncia nas
experiéncia prévias, assim como da percepcdo do modelo profissional que interage com ele
nesse percurso.

Nessa unidade de andlise, um outro aspecto percebido no grupo focal e que nao
transpareceu na andlise anterior, foi que os académicos ndo tinham clara a distin¢do entre a
Educacdo Fisica Bacharelado e a Educacdo Fisica Licenciatura, antes de ingressar no curso.
Esse é um dado relevante, a medida que as discussGes académicas a esse respeito passam de
quinze anos e foram marcadas pela Resolucdo CNE/CP 01/2002. Levando em conta que 0s
académicos fizeram suas escolhas nos anos de 2015 e 2016, transparece que o entendimento
da funcéo profissional, Bacharel e Licenciado, ndo chegou com clareza a escola, ficando na

esfera da IES, como encontrado na respostas do grupo focal, em que os académicos relataram:

“A principio ndo seria a minha escolha de profisséo, a educagéo
fisica. Agora, a area para a licenciatura foi por conta da concorréncia
mesmo, nao foi por escolha de ser professor” (F.1).
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“‘Entdo, eu optei pela area da Educacado Fisica para tentar ser
técnico inicialmente. Quando eu fui escolher entre licenciatura ou
bacharelado, eu ndo pensei nada das diferencas, eu nem sabia qual
era a diferenga de um e de outro. Entdo, eu ndo sabia que
licenciatura seria para professor. Entdo, eu ndo me imaginava como
professor. Entdo, eu me imaginava como técnico que era um sonho,
que eu queria ser. Entdo, basicamente foi isso” (F.2).

Observa-se, nessas falas, que a escolha profissional estava ligada a outros
condicionantes, que ndo o de ser professor na escola basica. Contudo, a medida que o curso
foi se desenvolvendo, os académicos demonstraram afinidade com a docéncia na escola,
como um saber social que foi se construindo nos diversos momentos vividos na formacao
inicial, deixando de lado as informacdes e impressdes anteriores sobre concorréncia do curso

e acOes técnicas, enraizados no curso de Educacéo Fisica, como o representado nas falas:

“Quando eu comecei a participar das aulas e ver realmente como era
0 curso, mudou totalmente o meu jeito de pensar sobre a disciplina e
sobre a licenciatura” (F.1).

“Quando eu comecei o0 curso, eu pensava da mesma forma: ‘eu vou
aprender sobre 0s jogos, como jogar, sO vou jogar os esportes 1a’.
Mas, depois que a gente passou por tudo, eu vi 0 quanto a educacéo
fisica é extensa e tdo necessaria na vida dos alunos” (F.2).

“Com certeza mudou bastante, antes de comecgar o curso eu tinha
ideia que educacao fisica era s6 esportes... 90% jogar bola” (F.9).

“A minha visdo também mudou bastante, por que nos meus anos de
educacéo fisica na escola, a maioria dos meus professores foi o rola
bola, entdo era sé volei. Eu nunca soube jogar volei e ficava sem
fazer nada. E no curso eu tive outra visdo, que o professor tem um
papel muito importante para educagéo fisica ser o que ela € mesmo”
(F.12).

Essas falas demonstram uma percepcéo de identidade profissional ligada ao estudo
de outras areas de conhecimento, na interacdo de modelos docentes diferentes do vivido na
Educacdo Basica. Trata-se de uma visdo que extrapola o fazer por fazer, da cultura corporal
de movimentos, para ser professor de Educacdo Fisica na escola. O encontrado na fala do
grupo focal demonstra aproximagdo com o encontrado na entrevista com os docentes. Esses
indicaram a necessidade de agregar, nas disciplinas ministradas na IES, no curso de
Licenciatura, além do estudo do esporte, valores e conhecimentos pedagogicos para que isso
se perpetue na escola, com sentido e significado educativo.

Outro relato do grupo focal que chama a atengdo, no sentido da identidade

profissional, foi:
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“‘Eu acho que o que ajudou bastante foram as apresentacdes de
trabalhos. E, ai... o grupo vai faz uma coisa totalmente diferente e
vocé pensa: “Nossal... Eu ndo tinha nem imaginado isso!” Entao,
esse tipo de atividade foi feita de forma criativa com os grupos, e
também em relacdo aos professores que eu acho que ajuda nessa
percepgéo da docéncia” (F.3).

E possivel verificar, nesse relato, a importancia dos conhecimentos trabalhados nas
disciplinas, como forma de construir a identidade profissional no curso de Licenciatura, em
um processo de ensino e aprendizagem. Esses momentos se apresentam como forma de
consolidar as teorias estudadas, pois proporcionam subsidios cientificos para modificar a

pratica. Nesse sentido, os académicos fazem um apontamento importante:

“‘Mas eu acredito assim, que essa identidade docente, a percepgéo
foi mais no estagio do que aqui dentro da faculdade, porque aqui,
nés estavamos expondo o trabalho, dando aula para 0s nossos
proprios colegas” (F.5).

“Algumas coisas que a gente viu aqui, a gente praticando com o0s
nossos colegas, achamos que poderia dar certo na escola, e acabou
nao dando certo. Colaborou, mas, na escola a crianga ndo tem como
saber se vai dar certo ou ndo a atividade, eles sao diferentes dos
colegas daqui” (F.9).

Essas falas do grupo focal reforcam o encontrado na entrevista com os docentes, que
fizeram referéncia a esse mesmo pensamento. Segundo eles, as aprendizagens praticas
realizadas na universidade sdo importantes para subsidiar o conhecimento, no entanto, sao
realizadas com adultos (colegas) e ndo apresentam as dificuldade de situacdes reais da escola,
como idade dos alunos, comportamento, atencdo, colaboragédo, envolvimento, falta de material

ou material precério.

Diante do encontrado, aponta-se que o0s académicos percebem sua identidade
profissional no momento da aplicacdo dos seus conhecimentos, com situacdes praticas, tanto
no estagio quanto na universidade. Esses se apresentam como caminhos de aproximacao com
a realidade da escola, despertando sentimentos de pertencimento, em uma dindmica de
experimentacao, com possibilidades de transformacéo do processo formativo, em que contam
com as orientagbes e o apoio dos professores da universidade. Essa dindmica deve ser

discutida e refletida em cada um dos componentes curriculares, buscando superar possiveis
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dificuldades que possam surgir na Educacdo Bésica (BISCONSINI, OLIVEIRA, 2016;
KRUG, et al., 2015).

Na Dimensdo Identidade Profissional, os académicos do grupo focal deixaram
transparecer a satisfacdo e contentamento em assumir a funcdo docente, reconhecendo-se
como profissionais da educagdo, mesmo apontando as dificuldades encontradas nos
momentos de atuacdo nas escolas. Assim, relataram que se desenvolveram e aprenderam
muito sobre a Educacao Fisica escolar no curso de Licenciatura e que véo levar muito do que

aprenderam para 0 ambiente escolar, como o registrado:

“Foi um desafio cursar a Licenciatura em Educacao Fisica. Eu acho
gue foi positivo, eu vi que era 0 que eu queria mesmo” (F.2).

“Eu acho que a gente tem muita coisa para aprender ainda, mas hoje
a gente consegue ver a importancia mesmo do professor de
Educacdo Fisica na escola. Isso ndGs aprendemos aqui na
licenciatura, antigamente a gente nao via assim” (F.6).

Os académicos entendem que tém um longo caminho de novas aprendizagens e
aperfeicoamento, mas deixam transparecer um sentimento de confianca na identidade
profissional desenvolvida no curso, bem como uma identidade ligada a constantes
movimentos e dimensdes da vida, como o desejo de contribuir tanto na Educacéo Infantil
como nos demais niveis de ensino.

Nessa direcdo, assim como Santos, Pereira e Lopes (2019), aponta-se que a
identidade profissional é produzida nas relacbes pessoais e sociais, influenciando e sendo
influenciada por atores sociais, com valores e ideais académicos profissionais, de

autorregulacéo do trabalho académico.

6.5.2. A percepcao das aprendizagens e a relacdo com a escola

Na percepcdo das aprendizagens, ressalta-se que tanto os docentes como 0s
académicos respondentes do questionario sinalizaram que as aprendizagens contribuem para a
aproximacgdo com a Educagdo Bésica. Nesse mesmo sentido, procurou-se investigar primeiro
sobre 0 ESO. Diante desse tema, os académicos do grupo focal relataram que o Estagio
Supervisionado foi importante para estabelecer uma aproximagdo com o ambiente de trabalho
futuro:

“‘Por que eu fui com a ideia de apenas dar as aulas, fazer o
planejamento anual. E quando eu cheguei |4, a professora
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aconselhou a gente, possibilitou para que a gente participasse de
toda a parte burocratica de ser professor la. Realmente, todas as
reunides, conselhos de classe, tudo que envolvia o docente, que
trabalha 14, ela possibilitou para a gente participar também. Entao,
em gquestéo disso fez com que a gente se sentisse mesmo parte do
corpo docente da escola” (F.4).

“O aluno nao tratava nés como estagiarios. Eles chamam desde o
primeiro dia de aula como professores. E foi uma coisa da Professora
da turma também, no primeiro dia de aula: ‘eles vao ser os
professores de vocés nessas unidades!” E assim, em nenhum
momento eles chamaram nés de Estagiarios. Nao, ou era tia, ou era
professora. Mas o tia era por brincadeira... Mas assim, eu acredito
gue foi uma coisa construida mesmo, com o passar do tempo...”
(F.6).

‘Eu também me senti muito realizado. Outra experiéncia, sabe?
Muito gratificante quando vocé chega na escola e vocé é conhecido
pelos seus alunos. Eles te chamam de professor e enquanto vocé
esta la explicando, falando, eles estao prestando atencao em vocé, e
perguntando, tirando ddvidas. Entdo, sim, eu me senti parte do... me
senti integrante do grupo”. (F.7).

Diante desse cenario, é possivel enxergar que, a partir do estagio supervisionado, 0s
académicos puderam construir e consolidar uma perspectiva da sua funcdo docente como
profissional pertencente a um grupo social, em um espaco privilegiado de articulacdo entre a
teoria e a pratica (VELDOVATTO et al., 2015). Isso pode ser verificado em Krug et al.
(2013), que destacam as necessidades de formacéo, afirmando que elas ficam mais aparentes
no momento do estagio curricular, momento em que os académicos se colocam a prova,

conforme se nota na fala que vem a seguir:

“...A questdo do estagio influenciou sim, de maneira positiva para
mim. Porque, quando foi para iniciar os estagios, todos eles, desde o
estagio na Educacéo Basica até agora que a gente esta fazendo no
ensino médio, eu fui com o pensamento de que eu realmente ia ser
colocado a prova para ver se era 0 que eu queria para mim. E ai, no
inicio, tinham algumas aulas que deram errado e se fosse para me
influenciar negativamente, eu acredito que eu iria pensar: ‘N&o, néo é
iSSO que eu quero para mim, eu vou deixar de lado’. Mas, quando
essas aulas davam errado, eu ndo via o0 momento de chegar a
préxima para eu tentar consertar. Entdo, esse tipo de atividade no
estagio me influenciou, sim, positivamente para continuar no curso”
(F.3).

As discussdes a respeito do Estagio Supervisionado, encontradas em Silva Junior,
Both, Oliveira (2018); Bisconsini, Flores, Oliveira (2016), reforcam o entendimento de que a
funcdo docente é entendida e construida no interior das acbes no ambiente de trabalho. As
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relagdes de ensino-aprendizagem entre universidade e escola consolidam-se nesses momentos
de troca de experiéncias e oportunidades de reflexdo sobre a pratica docente.

Com a acdo do estagio supervisionado, os académicos puderam aproximar-se da
futura realidade docente na escola, construindo concepcdes importantes, a partir do que
aprenderam no curso de formacdo inicial. No entanto, quando questionados sobre a
aproximagéo profissional, observou-se que o campo foi um determinante. Os académicos
respondentes do questionario afirmaram que, poucas vezes, mantiveram aproximagao com 0s
docentes da escola e da universidade. Para os docentes, 0s que se identificavam com o curso
de Licenciatura mantinham aproximacéo profissional com os outros professores da IES, ja 0s
professores com o perfil para o Bacharelado relataram que ndo percebiam esse sentimento de
aproximacdo. Observa-se, tanto para os professores da IES, como para os académicos
respondentes do questionario, uma fragilidade para essa questéo.

No grupo focal, todos os académicos responderam que se aproximaram do professor
orientador do ESO da escola. Acrescentaram, ainda, que muitas vezes ndo tiveram contato
com outros professores de outras disciplinas, demonstrando um sentimento de desprestigio em

relacdo a funcao de estagiario.

“Alguns professores colocam rétulos, s6 que mesmo estando na
funcdo de estagiario, a gente tem que se igualar com eles, porque
futuramente a gente vai estar ali no lugar deles” ( F.6).

“A gente nao teve contato com outros professores, ou com alguém
gue trabalha em outro lugar, a gente s6 tinha contato com a
professora que orientou o estagio” (F. 8).

No entanto, os académicos relataram que, mesmo ndo tendo contato com outros
professores da escola, sentiam-se pertencentes ao ambiente escolar. Destaca-se que a
afirmacdo do grupo focal, em relacdo ao ambiente da escola, ocorreu pelo fato de 50% dos
académicos fazerem parte do programa de Residéncia Pedagdgica. Desse modo, eles
demonstraram o estabelecimento de um relacionamento afetivo de amizade com o Professor
orientador do ESO na escola, desenvolvendo uma percepc¢ao positiva de ser professor, como o
sugerido no estudo de Krug et al. (2015).

Assim como 0s estagios, os componentes curriculares sdo importantes elementos
articuladores da teoria com a pratica, que suscitam a superacdo das dimensdes académicas,
para uma compreensdo das necessidades docentes em servigco. A esse respeito, 0s académicos

relataram:



137

“Em parte, sim, ajudou as disciplinas, mas alguns contetidos ficaram
meio vagos. Assim, faltou um pouco mais, a parte préatica, mas
algumas partes tedricas faltou um pouco, faltou uma relacdo” (F.8).

“Assim, falando do ponto de vista oficial, todas as matérias levam
para esse caminho, mas ja no ponto de vista real das coisas
acontecendo, vocé vé que nao é tudo aquilo que vocé aprendeu na
faculdade que vocé pode aplicar durante seus estagios. Vocé vé que
muita coisa ja ndo te aproxima tanto para isso” (F.10).

Essas afirmacdes permitem inferir que a formacdo de professores na IES ¢é
influenciada pelo racionalismo técnico instrumental e aproxima o académico de situagdes
tedricas ideais, mas, ndo reais de ensino. A fala dos académicos do grupo focal é marcada por
essa compreensdo, impossibilitando compreender a realidade de ensino-aprendizagem na
universidade, a medida em que relatam que falta pratica, mas também falta teoria e que na
prética a teoria € outra, apontando limites concretos desse imbréglio pedagdgico, no choque
com a realidade.

Contrariando o encontrado no grupo focal, os académicos respondentes do
questionario, afirmaram que ‘muitas vezes’ os componentes curriculares siao elementos
articuladores da teoria com a pratica, toda via, esses mesmos académicos entram em
contradicdo com essa resposta, quando assinalam que a sua formacéo ndo é suficiente para
subsidiar a acdo docente. Infere-se, portanto, uma confusao de entendimento nas respostas, ou
a busca por encobrir as reais fragilidades da formacao.

Nesse mesmo sentido, todos os docentes afirmaram que os componentes curriculares
sdo importantissimos para a articulagdo da teoria na universidade, com a pratica docente na
escola, no entanto, alguns docentes ressaltam uma dificuldade para fazer essa interlocucéo.
Dessa forma, considerando que a pratica pedagogica ndo pode ficar restrita somente aos
estagios supervisionados, 0s questionamentos foram impulsionados a respeito de outras
atividades formativas, visando a aproximacdo com a escola béasica, como: AACC, PCC e
projetos de pesquisa, ensino e extensdo. Sobre essas questdes, 0s académicos externaram suas

opinides, como segue:

“Assim, pelos grupos de pesquisa que eu também participo, eu vi que
eles instigam muito vocé a pesquisar. Entdo no caso, ndo tem muito
uma aproximagdo direta com a escola. Porém, s6 o fato de vocé
estar pesquisando, indo atras de alguma coisa, acaba vocé olhando
de um lado, de uma outra forma o jeito que vocé vai trabalhar dentro
daquela escola. Mas, fora os campeonatos que tiveram, eu acredito
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gue € bem vago essa parte da faculdade e as escolas. Eu acredito
gue € mesmo ho estagio” (F.5).

“‘Eu achei que auxiliava, s6 que eu achei que tem muito pouco
[projetos] e faz muita falta. Agora, no terceiro ano, tanto atividade de
pesquisa em si e extensao para a gente poder fazer, principalmente
pesquisa, eu acho que o pessoal estava vendendo a alma para poder
comprar horas de pesquisa” (F.9).

Observa-se que o registrado no relato dos académicos do grupo focal vem ao
encontro do apresentado na caracterizacdo dos docentes e confirmado na entrevista
semiestruturada, de pouca oferta de projetos de ensino, pesquisa e extensao na IES. J& para a
realizacdo das ACCs, os académicos indicaram grande dificuldade em separar o que é
pertinente ao Bacharelado e a Licenciatura, além dos campos que permitissem a atuacao,

como denunciam as falas a seguir:

“Para mim, dificuldade a gente encontra as vezes de achar o lugar
para fazer, na cidade da gente. Aqui mesmo em Jacarezinho, a gente
vai em algum lugar e fala, eu sou estagiaria de Educacéo Fisica,
preciso fazer estagio. Tem muitos lugares que as vezes ndo aceita,
mas isso é uma dificuldade que eu encontrei” (F.12).

“Tipo, diferenciar as horas que valem para bacharel e licenciatura, e
muitos estagios e AACC que vocé faz. As vezes vocé faz assim,
pelas horas e pela experiéncia. Vocé adquire experiéncia, mas vocé
ndo ganha as horas. E mais voltado para outra area, e isso € uma
coisa que ja deu muito problema para muita gente” (F.10).

Com relacdo a esse assunto, a Resolu¢cdo CNE/PC 01/02, em seu Art. 3, aponta para
que o preparo profissional ocorra em lugar similar aquele em que o académico vai atuar, ou
seja, na escola. E continua afirmando que a formacdo deve completar diferentes &mbitos do
conhecimento docente, entendidos como as oportunidades pedagdgicas em projetos de ensino,
pesquisa e extensdo. Tendo o conhecimento dessa orientacdo, muitas dificuldades podem ser
sanadas, no entanto, mesmo depois de mais de uma década de discussdes sobre os campos da
Licenciatura e Bacharelado, os académicos externam uma fragilidade em relagdo a esse
assunto. Para as PCCs, no PP, os alunos demonstram que as disciplinas do componente

curricular ndo oportunizaram o contato com a escola:

‘Eu acho que algumas disciplinas ndo levaram a gente para a
realidade da escola. Eu acho que tiveram muitas disciplinas que
tocaram muito na parte técnica. Por exemplo, na anatomia... E uma
disciplina que ndo tem nada a ver com a escola, mas se falasse um
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pouquinho mais em relacdo a escola, o que pode acontecer l4...”
(F.2).

‘Eu acho assim, que embora o curso seja Educacdo Fisica
Licenciatura, ainda tem disciplina que tem caracteristica de Bacharel.
Eu acho que tem o professor que consegue pegar a disciplina de
bacharel e trazer para a licenciatura, sé que tem uns que nao tém
essa didatica” (F.3).

“Eu acredito assim: os esportes, principalmente eles, foram muito
técnicos. E assim, todas as atividades eram planejadas aqui para a
faculdade, os materiais daqui. Eu acredito assim: foi no ténis que nés
confeccionamos uma raquete e iSSO aproximou, era um recurso que
vocé poderia utilizar. Mas, 0s outros que tinham 0s materiais na
faculdade mesmo, foi tudo pensado aqui e ndo na escola” (F.5.).

“N6s ndo estamos conseguindo aprender o que € a realidade nas
escolas, a tecnologia. Algumas doengas, vamos falar assim, esta
acontecendo hoje nas escolas. As universidades ndo dao
embasamento nenhum para a gente poder trabalhar isso. Doencas
como: TDAH, na universidade ndo sabemos, ndo s6 no curso de
educacéo fisica, eu acho que em qualquer outro curso. Chega na
escola o professor ndo sabe lidar com essa situacdo. Eu acho que
deveria, sim, saber lidar com a situacdo e aprender alguma coisa ha
faculdade” (F.9).

Esses relatos demonstram que os académicos foram capazes de diagnosticar
possiveis necessidades de conhecimentos para atuar no ambiente escolar, pois entendem a
necessidade de transpor os conhecimentos estudados na universidade para a escola. Assim
como os docentes relataram na entrevista semiestruturada, no entanto, “As coisas ficam em
caixinhas separadas” (D.A). Logo, tanto os docentes quanto os académicos percebem que esse
movimento de transposi¢do tem sido feito de forma precaria.

Acredita-se que esse cendrio tem se instalado porque as PCCs ndo sdo ofertadas de
acordo com o que orienta a Resolucdo CNE/CP 01/02, com observacao, reflexédo, registros de
videos, narrativas orais e escritas de professores, producdo de alunos, resolucéo de casos e de
situacbes problemas. Os movimentos de interlocugdo e transposicdo com a realidade,
sugeridos anteriormente, tém se mantido somente no ESO e ndo ao longo do curso.

A esse respeito, Dudeck, Moreira e Melo (2017) defendem que ndo € possivel
compreender a escola sem participar efetivamente dela. Para tanto, € necessario reflexdo e
dominio de conhecimentos que possam estabelecer subsidios acerca da atuacdo na escola,
evidenciando-se a necessidade dos professores da universidade manterem relagdo de parceria
e conhecimento com a escola bésica. Configura-se, nessa a¢do, um instrumento de promocao

da pratica reflexiva no curso de formagao inicial.
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Em vista disso, a formacdo inicial em Licenciatura em Educacao Fisica, por possuir
caracteristicas praticas inerentes a cultura corporal de movimentos, necessita pensar seus
conhecimentos para que esses tenham uma aplicacdo na pratica da escola. Desse modo,
poderia minimizar as tensdes entre o ideal e o real, pois observa-se que nem tudo que esta no
papel se realiza e nem tudo que se realiza esta no papel.

Diante do encontrado nesse tdpico, evidencia-se que a aproximagdo entre 0S
conhecimentos estudados na universidade e a Educacdo Basica apresentam-se distantes e
ocorrem em momentos pontuais, isolados, sem organizacdo e planejamento, fragilizando a

imersdo do académico no futuro campo de intervengéo.

6.5.3. As reflexdes a respeito dos saberes pedagogicos

Para iniciar as discussdes sobre esse tdpico, entende-se que a manifestacdo da
complexidade de saber deve ser refletida na relagdo entre o campo da formagéo inicial e o
campo de atuacdo e vice-versa. O saber pedagogico expresso nas falas dos académicos foi
analisado a partir de Tardif (2014), distribuidos em duas categorias, saber escolar e saber da
experiéncia.

A esse respeito, a Resolucdo CNE/CP 01/2002 ressalta que o curso de graduagao
deve proporcionar a ligacdo entre as praticas pedagdgicas de cada componente curricular e a
realidade da escola. Entende-se que essa orientagdo direciona para o ‘saber escolar’, em um
movimento de revisdo pedagdgica, estudado na formacao inicial, para a atuacdo na Educacao
Bésica. Esse entendimento deve ser premissa basica, pois, nessa organizacdo dos saberes
aprendidos na universidade, para a transposicdo na area de atuacdo, é que 0s académicos
constroem o saber do ser professor. E, portanto, com a vivéncia reflexiva entre esses dois
campos que os académicos desenvolvem as habilidade e as competéncias para a pratica
pedagoégica (DUDECK; MOREIRA; MELO, 2017).

Nesse sentido, os académicos avaliaram que o curso de Licenciatura em Educacao
Fisica oferece uma base sobre as necessidades de atuacdo na escola. No didlogo estabelecido

com os académicos, eles puderam expor a visdo sobre a sua formacao:

“Ela s6 da um suporte que vamos falar assim: fora do trabalho
docente vocé tem que pesquisar, vocé tem que correr atras...” (F.5).

“As vezes ndo é tanto culpa da faculdade, mas também assim... foi
coisa que faltou. E de planejamento. Mesmo a gente néo levando a
realidade da escola, ndo trazendo a realidade da escola para ca, a
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gente teve uma matéria que a gente teve.. S&0 muitos
planejamentos, mesmo sendo para a faculdade. A gente aprendeu a
planejar uma aula. Claro que ndo é a realidade da escola, ndo era
com os materiais da escola, mas nés ndo podemos dizer que a gente
nao sabe planejar uma aula. A gente sabe onde tem uma base, a
gente tem a base e suporte, mas faltou alguns contetdos. Eu acho
que a gente tem muita coisa para aprender ainda” (F.6).

Evidencia-se, nas falas dos académicos, o reconhecimento de alguns saberes
cientificos escolares para atuacdo na Educacdo Basica. No entanto, observa-se uma
divergéncia nas respostas, a medida que, na categoria anterior, os académicos sinalizaram
uma fragilidade em relagéo aos conhecimentos trabalhados na universidade e os exigidos para
acdo docente na Educacdo Baésica, entdo, as declaracbes dos académicos encobrem as
dificuldades de relagdo com a realidade da Educacgédo Basica, apontadas na categoria anterior.

Ao mesmo tempo, essas respostas reforcam o encontro na entrevista com 0s
docentes, que também entenderam que a formacéo inicial oferece uma base sobre o que se
espera do futuro profissional, ou seja, entendem que o curso de Licenciatura em Educacgéo
Fisica ndo é suficiente em si, mas € um momento de despertar para novas orientacGes de
estudos. Nesse entendimento, apresenta-se que a formacdo inicial para a docéncia deve
proporcionar préticas pedagogicas que aproximem o académico da realidade da escola na qual
intervira, estimulando novos estudos, conhecimentos e descobertas (LIBANEO, 2015).

Dentro da Dimenséo Saber Pedagdgico, o grupo focal refletiu sobre o planejamento,
que ficou restrito a um conhecimento especifico de aula, em um fazer por fazer, que advém da

repeticdo de aulas ja concebidas, como retratado nas falas que seguem:

“O planejamento que eu me lembro, dos que foram feitos, foram
feitos para ficar aqui mesmo, e ndo na escola. Entdo, oportunizava,
assim, um momento para planejar 0 que a gente ia dar aqui em uma
aula” (F.2..

“Eu acho que no meu caso, por causa das unidades que eu peguei:
ginastica, atividades circenses e basquete, a maior dificuldade foi no
planejamento das aulas. Porque, no inicio vocé encontra varias
atividades, s6 que como eram seis meses, as atividades tinham que
ser diferenciadas para que eles ndo desanimassem. Mas, estivessem
sempre animados, empolgados em fazer, entdo, eu achei que foi
dificil” (F.4).

“Eu acho que o que os professores fazem aqui na faculdade, nos
professores deveriamos fazer também a partir do planejamento na
escola. Porque quando a gente entra aqui na faculdade, os
professores mostram para a gente tudo que tem aqui no ano letivo.”
(F.6).
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E possivel identificar, na fala dos académicos, que eles conseguiram perceber a
necessidade da pratica pedagogica do planejamento para a funcdo docente. Esse momento, no
entanto, apresenta-se fragil, a medida que nos relatos transparece a descontextualizacdo de um
planejamento para ser realizado a longo prazo na Educacao Bésica.

Nesse mesmo sentido, a maioria dos académicos respondentes do questionario
afirmaram que ‘nunca’ realizaram planejamento, anual, bimestral e de aula nos estagios.
Causa estranheza essa resposta, pois uma das normas constantes no Regulamento do ESO da
IES é que a orientacdo do estagio sera realizada a partir do Plano de Estagio, documento
obrigatorio que o académico deve apresentar na Instituicdo de Ensino no primeiro dia de
estagio. Por essa situacao apresentada, infere-se que as preocupacdes dos académicos no ESO,
muitas vezes, recai nos aspectos burocraticos e documentais, ndo estabelecendo relacdo entre
os documentos exigidos e os saberes desenvolvidos nessa a¢ao (SILVA JUNIOR, 2017).

Vale ressaltar que o planejamento € um material que visa a orientagdo e a
organizacao do conteido a ser estudado a cada periodo letivo, assim como a sua distribuic&o.
Esse componente pedagdgico na estrutura educacional permite, portanto, potencializar uma
relacdo mais lucida com a disciplina e com os conhecimentos. E, ainda, o planejamento evita
0 improviso, diminui a possibilidade dos objetivos ndo serem atingidos, auxilia a tomada de
decisdo e compreensdo do conteudo, tornando-se ferramenta indispensavel para a atuacdo
docente (GONZALEZ, FENSTERSEIFER, 2010; OLIVEIRA et al., 2018).

A esse respeito, Neira (2017) sublinha que, na Educacdo Fisica escolar, alguns
professores agem como se a aula fosse um espaco destinado a algumas modalidades
esportivas e a brincadeiras, ndo passando de espacos recreativos, o que foi observado nos

relatos dos académicos enunciados a seguir:

“‘Eu venho de uma visdo de rola-bola, porque a minha educacao
fisica, ou foi rola-bola, ou foi vblei. Entdo assim, hoje em dia eu ja
vejo que tem atividade circense, eu posso trabalhar na escola e a
ginastica o que sdo as disciplinas totalmente diferentes. Entdo, eu
acho que nédo s6 as atividades diferentes, eles guardam outras
vivéncias, outras disciplinas que carregam outros principios para a
gente poder mudar, fazer com que a crianca perca esta visdo sé do
rola-bola” (F.4).

“Eu acredito assim, que a dificuldade encontrada seja para o fato de
este paradigma mesmo, que j& tém os professores de apenas
rolarem a bola, ou até mesmo na educacdo infantil, deixar a
brincadeira livre, sem ser dirigida. Entdo, para nos que estamos
saindo agora, que esta com a sede de apresentar varios conteudos
diferentes, as vezes os alunos nao aceitam da mesma forma” (F.5).



143

A questéo, apresentada pelos académicos, recai na revisao do saber escolar aprendido
na universidade, pois fazem uma relagdo com o abandono do trabalho docente, caracterizado
como ‘rola bola’ ou ‘deixar a brincadeira livre’, percebido nas agdes de alguns professores
que puderam acompanhar nos estagios. O nao fazer ou nao saber fazer, apresentado na fala
dos académicos, ndo tem a funcdo de julgar os professores das escolas, mas descortinar o
reconhecimento da verdadeira funcdo docente e o seu valor na educagdo formal. Afinal,
entende-se que o professor produz conhecimento, a partir da pratica organizada e registrada,
que engloba momentos que permitem a ele refletir sobre o seu agir, a fim de valorizar seus
conhecimentos e profissdo (PIMENTA, 2012).

“‘Eu discutia muito sobre as aulas que a gente estava vendo das
professores na creche. Eram umas aulas que ndo tinham nem
cabimento o que ela estava fazendo com as criancas. As criancas
chegavam, brincavam, daqui a pouco era hora do sono” (F.11).

“As criangcas chegavam, a professora dava aqueles brinquedos de
montar e sentava. A gente se sentia até mal em uma aula daquela.
Ai... daqui a pouco j& era hora do lanche. Ai... depois voltava, ou
dava os brinquedos ou era hora de dormir” (F.12).

Acerca do que foi vivenciado pelos académicos, essas falas retratam o
reconhecimento da falta de planejamento observado em algumas situagdes, que orbitam a
educacao de uma maneira geral e que paralisa o saber pedagdgico docente, em um sentimento
do ‘ndo saber’, diante das exigéncias apresentadas no dia a dia da escola, podendo interferir
na pratica educativa e, no caso dos académicos, em uma visdo fragilizada da funcdo docente
(MARTINY, GOMES-DA-SILVA, 2011).

Assim como Araujo (2007), observa-se que os valores da funcdo docente sdo
construidos a partir da projecéo de sentimentos positivos ou negativos, lancados sobre pessoas
e objetos ao longo da carreira. Esses sentimentos interferem na formacéo inicial, a medida que
lancam um descrédito sobre a verdadeira funcdo docente na educacdo formal. Desse modo,
desmotiva o agir pedagdgico consciente e eficiente na Educagédo Bésica.

Com a intengdo de intensificar a discussdo sobre o saber pedagdgico e considerando
a postura profissional como um saber importante para a formacao inicial, foi questionado aos
académicos do grupo focal sobre como ocorre a discussdo a esse respeito no curso

investigado:
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“‘Algumas matérias discutimos a postura profissional... Tivemos a
oportunidade de discutir em varias matérias, varias disciplinas essa
guestdo, mas nao é voltada a isso. Alguém levantou uma questao e
acaba discutindo durante a aula” (F.9).

“.. E algo meio que jogado, assim durante a aula. Ninguém puxa
para este tema, mas é uma coisa que a gente sempre estava
vivenciando. E também eu penso que muitos profissionais ajudaram
a gente enxergar como tem que ser” (F.10).

Essa falas sdo confirmadas pelos docentes, quando declararam que esse tema é
transversal em suas disciplinas, isto &, ndo ha um momento ou disciplina especifica para se
discutir esse assunto. Entdo, fica claro que ndo ha um planejamento para que esse conteldo
seja abordado na universidade, entdo, eles ocorrem nas disciplinas de forma transversal,
caracterizando um acontecimento aleatorio, no entanto, entende-se que a formacao inicial
deve primar pela critica argumentativa e problematizadora, a respeito da postura profissional.
Esta deve estar fundada em um agir consciente, levando o académico a valorizar e reconhecer
a Educagéo Fisica na escola, a fim de entender sua funcio social (SOUZA; PAIXAO, 2015).

O sociélogo Bauman auxilia-nos nessa reflexdo, ao afirmar que vivemos em uma
sociedade liquida, na qual os valores éticos e morais sdo fluidos. Diante desse contexto, as
relagbes pessoais perdem seu valor, logo, tornam-se frégeis e instiveis. E, no caso da
formagcdo inicial da Licenciatura em Educacédo Fisica, o individuo sente-se afastado das suas
reais fungdes educativas (BAUMAN, 1999).

Esse distanciamento ou aproximacdo da funcdo educativa na formacdo inicial se
apresentou nas metodologias vivenciadas na universidade, as vezes, criando barreiras e, em

outras, aproximando o ensino aprendizagem:

“Eu acho que tiveram bastante experiéncias metodoldgicas, mas eu
acho que faltou bastante. Porque, alguns professores, as vezes por
causa do nivel que o professor tinha, as vezes ele ndo sabia passar
para os alunos aquilo que ele sabia. As vezes os professores eram
muito cultos, muito inteligente a ponto de saber, mas néo de passar
para a gente aquilo que ele sabia” (F.1).

“Como se diz, foi valido. Mas, alguns professores, a forma que eles
trabalharam conosco, é como se diz, o exemplo ja& ficou, a
metodologia que ele usou ja vai ser a metodologia. E uma coisa que
fica na roda de conversa e é a melhor coisa: € vocé fazer uma roda
de conversa para finalizar uma aula. Vocé consegue refletir, fazer
aquele momento de reflexdo com os alunos, ou até mesmo o jeito
que o Professor ... esta fazendo agora, usando os proprios alunos
para interagir melhor com as aulas. Entdo, eu acredito assim, a
metodologia de certos professores que eles estdo usando, nés
pegamos como exemplo” (F.2).
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“E mais o modelo que influencia do que as vezes a propria
metodologia. Eu acho que noés temos que tentar fazer diferente, fazer
uma educacdo fisica sair do tradicional, principalmente na
licenciatura, na escola” (F.3).

“... Eu também procurei observar os professores, o jeito que eles
passavam as aulas deles, como eles demonstravam, como eles
aplicavam a metodologia deles. Me identifiguei com algumas e
algumas eu apliquei, j& em uma evidéncia para mim como docente”
(F.5).

As declaragdes do grupo focal estdo em sintonia com as respostas dos académicos do
questionario, 0s quais responderam em sua maioria que, muitas vezes, vivenciaram meétodos
de ensino diversificados, assim como os docentes, que afirmam variar sempre a metodologia
de ensino, buscando uma aproximagdo com 0 ensino e com o aprendizado dos académicos.
Entende-se que os métodos ndo se apresentam mais importantes que os contetdos na relacdo
ensino-aprendizagem, no entanto, ao utilizar metodologias variadas, o docente aproxima-se
das necessidades de aprendizagens do alunos (NEIRA, 2011).

Salienta-se que ndo basta apenas utilizar estratégias didaticas diferentes, elas
precisam ser refletidas com os alunos, para que eles saibam adaptéa-las e organiza-las em suas
futuras atuacBes docentes. Pelos relatos, observa-se que os docentes do curso tiveram a
preocupacdo em realizar algumas variagdes didaticas, contudo, sem a devida reflexdo que elas
exigiam. Os alunos declararam que até perceberam essas variacBes e que tiveram como
exemplo, mas nenhum salientou 0 momento reflexivo que deveria ter havido sobre isso. Com
base no exposto anteriormente, formar um professor exige que se reflita sobre todos os
aspectos envolvidos na questdo didatica, preparando-o para o futuro uso e adaptacdo das
experiéncias.

E fato que a formac&o inicial é permeada por aspectos procedimentais, atitudinais e
conceituais. Assim, a apropriacdo equalizada dessas dimens@es transforma-se na capacidade
de atuacdo na escola (DUDECK; MOREIRA; MELO, 2017).

O confronto entre 0 ‘saber da identidade’ que os académicos trazem antes da
formacgdo inicial, com o ‘saber cientifico’, que eles adquirem na universidade, traduz-se no
‘saber da experiéncia’, que se materializa nos momentos do ESO. No entanto, observou-se
certa fragilidade do saber da experiéncia dos académicos, pelo distanciamento que apresentam
em relacdo a Educacgdo Bésica, pela pouca participacdo em outras atividades fora do ESO que

0s aproximem do campo escolar. A pouca participacdo na vida da escola, portanto, faz com



146

que os académicos percam a oportunidade de agregar outros conhecimentos e experiéncias a

sua formag&o inicial.

6.5.4. Prospectando acdes para superacdo do quadro atual

As fragilidades encontradas no curriculo e, em parte, apontadas neste estudo,
necessitam ser solucionadas, em especial, a luz da Resolu¢do CNE/CES 06/2018, observando-
se, portanto, as seguintes premissas: (a) a unificacdo da Educacdo Fisica Licenciatura e
Bacharelado, com entrada Unica e saida separada para os graduandos; (b) a Educacgdo Fisica
deve ser considerada uma area de conhecimento e de intervencdo profissional, cujo objeto de
estudo € a cultura do movimento corporal, aplicada a motricidade ou movimento humano; (c)
busca pela autonomia do graduando, com a utilizacdo de formas variadas de aprendizado,
objetivando-se o seu continuo aperfeicoamento.

Os docentes da IES, por outro lado, devem assumir participacdo ativa no processo
formativo, com enfoque: a) na reformulacdo curricular apresentada para 0 momento atual; b)
formulacdo de sugestbes e aplicacdo de acdes interdisciplinares na IES e nos campos de
intervencdo da formacdo em Educacdo Fisica; ¢) aproximagdo com os académicos do curso;
d) oferta de projetos de pesquisa, ensino e extensdo; e) participacdo direta e pessoal nos
estagios; f) troca de experiéncias com os colaboradores externos (docentes da
escolas/egressos); e, g) inclusdo dos colaboradores externos em atividades da IES, com a
finalidade de levantamento dos problemas relacionados a pratica escolar, compartilhamento
de informacdes e busca conjunta de solugdes.

Em sintese, ao participar ativamente das experiéncias na Educagdo Basica, tanto 0s
docentes da IES, quanto os académicos e os colaboradores externos, poderdo envolver-se em
uma rede colaborativa em busca do aprimoramento da qualidade da educacdo. E mais: com a
efetivacdo dessas acOes, os académicos ampliardo as oportunidades de vivenciar as escolas da
Educacdo Basica, em uma imersdo no seu futuro campo de atuacdo, reforcando assim: a) o0s
saberes profissionais; b) saberes pedagogicos; ¢) saberes curriculares; d) saberes disciplinares;
e) saberes da experiéncia.

Entende-se que as atividades referidas acima deverdo ser descentralizadas, com a sua
implementacdo no maior nimero possivel de municipios atendidos pela IES, observando-se,

inclusive, o local de domicilio dos docentes, com o objetivo de reduzir os deslocamentos,
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utilizando-se, desse modo, do critério de “proximidade”. Com isso, acredita-se, havera uma

facilitacdo da ampliagdo geogréfica das atividades dos componentes das praticas pedagogicas.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

“Quem elegeu a busca ndo pode
recusar a travessia.” Guimaraes
Rosa.

De acordo com o estudo realizado, observou-se, pela producédo tetrica da area, que
0s cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica apresentam fragilidades na relacdo entre a
formacéo inicial e a intervencdo profissional na Educacdo Baésica, as quais decorrem: (a) do
distanciamento entre as IES e as escolas bésicas; (b) da organizagdo dos PPs estar atrelada a
centralidade de conhecimentos dos docentes; e (c) da préatica estar distanciada do ensino em
sala de aula, sem que entre eles se estabeleca a necessaria interligacéo.

Especificamente quanto a IES pesquisada, foi possivel verificar que o seu PP atende
permanentemente aos aspectos legais, com o cumprimento minimo das horas instituidas para
0 curso, assim como a organizagdo dos componentes curriculares, respeitando a divisdo entre
0s conhecimentos especificos e gerais para a Licenciatura em Educacdo Fisica. Ressalva-se,
entretanto, que nem sempre o prometido e registrado nos documentos se efetiva na pratica
cotidiana.

De fato, observou-se, por exemplo, que existem projetos de ensino, pesquisa e
extensdo, mas eles estdo no campo do bacharelado, ndo apresentando relacdo com a escola.
Nesse sentido, a articulacdo pedagdgica que se pretende atingir na formacao inicial apresenta-
se efémera, uma vez que fica restrita aos componentes curriculares, ao ESOs, as AACCs e as
PCCs.

No que tange aos ESOs, entretanto, verificou-se que a ligacdo com a escola esta
debilitada, na medida em que esse componente curricular s6 se estabelece pela
obrigatoriedade documental, ndo havendo um envolvimento por parte do corpo docente da
IES com esse momento da formacdo inicial, deixando a cargo dos académicos o
estabelecimento das relacBes entre os conhecimentos estudados na universidade e aqueles
necessarios para a atuagdo na Educacgéo Baésica.

As AACCs, por outro lado, efetivam-se pela obrigatoriedade no cumprimento de
200 horas durante o curso. No entanto, pela analise dos instrumentos estabelecidos para essa
pesquisa, foi possivel verificar que os académicos apresentam algumas dificuldades nesse

aspecto, a saber: (a) diferenciar quais atividades sdo pertinente para a licenciatura e
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bacharelado; (b) identificar quais atividades sdo validas para o ensino, pesquisa e extensdo; e
(c) a pouca oferta de atividades para 0 cumprimento dessas horas.

Em relacdo as PPCs, suas 400 horas estdo distribuidas nos componentes curriculares
sob a responsabilidade de cada um dos docentes que relataram a utilizacdo dessa carga horaria
como integrante das suas disciplinas, sem fazer referéncia ao estabelecimento de relagdo com
a Educacdo Bésica nos componentes por eles ministrados. Percebe-se, entdo, que a efetivacdo
pedagdgica do conhecimento fica relegada ao cumprimento burocratico das horas
estabelecidas no PP, sem uma vinculacdo do preparo com a agdo docente e a identidade
profissional que se espera. Essa circunstancia evidencia que o curriculo oculto da formacédo
inicial, muitas vezes, inviabiliza o saber pedagdgico, o pertencimento e a construcdo da
identidade do sujeito para 0 campo da escola, preparando esse académico burocraticamente e
ndo pedagogicamente com a realidade e exigéncias escolares.

Ao fazer a analise junto ao corpo docente, de modo a verificar quais acles sdo
desenvolvidas, buscando tragcar uma aproximacao entre teoria e pratica, observou-se que 0s
professores da IES procuram simular como deve ser a docéncia na escola, valendo-se dos
conhecimentos especificos de cada componente curricular ministrado. Para tanto, os docentes
utilizam metodologias variadas e transposicdo de conhecimentos, dando exemplos de
situacdes hipotéticas que podem (ou ndo) ocorrer no ambiente escolar, com o qual, todavia,
ndo se envolvem diretamente.

Verificou-se, ainda, que os docentes compreendem que deve haver aproximacao dos
conteddos estudados na IES com o campo de atuacdo dos académicos, ainda assim, eles ndo
se sentem parte integrante desse processo, na medida em que transferem para os discentes a
realizacdo proativa do estabelecimento de contato com a realidade da Educacdo Bésica. 1sso
se torna um problema, pois a relacdo do que o docente fala e do que ele realmente faz na
formacdo inicial repercute na atuacdo do futuro profissional na escola bésica.

Esses foram indicios declarativos, observados nas respostas apresentadas nas
entrevistas, nos questionarios e, também, no grupo focal. No entanto, com a finalizacdo das
entrevistas, percebeu-se que os docentes foram instigados a refletir um pouco mais sobre seus
papéis e despertados a olhar para o curso de Licenciatura com mais atengdo e
responsabilidade.

Ao analisar a percepcdo dos académicos concluintes quanto aos saberes necessarios a
identidade docente e & aproximacéo e articulacdo para intervencao na escola bésica, revelou-

se que, a partir do ingresso no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, os académicos
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comecaram a se perceber docentes da escola basica. Essa compreensdo foi relatada no
questionario e no grupo focal e estd diretamente ligada aos estudos tedricos e praticos
proporcionados nos diversos componentes curriculares.

Observou-se, também, que os académicos procuraram demonstrar clareza sobre a sua
funcéo e identidade docente, embora tenham se mostrado confusos e divergentes nas respostas
aos questionamentos realizados nos instrumentos. No entanto, o sentimento de aproximagéo
com a escola foi fortemente percebido durante os ESOs, quando os estudantes se
identificaram como partes integrantes ativas do processo de ensino/aprendizado na Escola
Bésica.

Ademais, constatou-se que o elo entre a formacdo inicial e a intervencdo na
Educacdo Basica apresenta fragilidades de aproximacéo, firmadas na falta de envolvimento
entre 0s agentes participantes. Nesse sentido, é preciso repensar a organizacdo da matriz
curricular da IES investigada, para que haja um didlogo pedagdgico entre o corpo docente das
escolas e da IES, em um movimento estruturado de reformulacdo de todo o processo de
formacéo inicial.

Mesmo a IES estando atenta as orienta¢Ges nacionais para a formacao de professores,
entende-se que as a¢des pensadas para 0 curso investigado se mostram frageis e distantes da
Educacdo Baésica. Foi possivel concluir, nesse contexto, que o curso de formacdo inicial em
Educacdo Fisica Licenciatura ndo possibilita uma interlocucdo das praticas dos
conhecimentos ofertados com a realidade da Educacédo Basica.

Compreende-se, portanto, que o curriculo precisa ser planejado e estruturado, de
acordo com as necessidades reais e com o entendimento das caracteristicas desses
académicos. Ndo basta sé a sua implementacdo, é preciso que todos os sujeitos que dele
participam tenham um contato direto com o material elaborado, entdo, o que vai definir a
eficiéncia do PP é a motivacdo do docente quanto a objetivacdo do curriculo, no caso da
formacdo inicial. Esse € um caminho a ser tracado intencionando a aproximacdo entre a
universidade e a intervencdo docente na Escola Basica.

Por fim, ressalta-se que o presente estudo investigou e identificou as fragilidades do
PP de uma instituicdo especifica, no periodo abrangido na analise realizada. N&o se pode
afirmar, todavia, que a mesma situacdo se faca presente em outras instituicdes de ensino,
conquanto seja recomendavel a conducdo de pesquisas localizadas para averiguar a

necessidade ou ndo de adequacdes.
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Nessa conjuntura, confirma-se a tese de que, embora 0s documentos pedagdgicos do
curso demonstrem certa interlocugéo entre a Universidade e a Escola, o processo de formacéo
inicial do curso de Licenciatura pesquisado ndo se aproxima suficientemente a ponto de
atender as exigéncias da realidade da Educacéo Basica.

Em razdo disso, sugere-se a reestruturacdo do PP, no sentido de desenvolver e
ampliar o envolvimento com a Educagdo Basica, desde o inicio do curso, com a efetiva
atuacdo docente direcionada a correcdo das incoeréncias e divergéncias apontadas na
pesquisa. Busca-se, enfim, alcancar uma maior aproximacdo da IES com a Educacdo Basica,

imprescindivel para o completo e adequado desenvolvimento académico.
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Anexo |

Parecer do comité de ética em pesquisa envolvendo seres humanos.

MARINGA
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGCAO INICIAL EM EDUCAGAO FISICA: AS APROXIMACOES COM AS
DEMANDAS DO COTIDIANO ESCOLAR

Pesquisador: Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 91220618.2.0000.0104

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual de Maringa

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Ndamero do Parecer: 2.759.776

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de projeto de pesquisa proposto por pesquisador vinculado a Universidade Estadual de Maringa.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar como a formacgao inicial em Licenciatura em Educacao Fisica se adequou as propostas legislativas

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Avalia-se que os possiveis riscos a que estardo sujeitos os participantes da pesquisa serdo suplantados

pelos beneficios apontados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Serdo utilizados documentos oficiais com objetivo de descrever os processos organizacionais, o nivel de
atendimento de entidades bem como planos de ensino dos professores. sera aplicada entrevista semi
estruturada aos egressos do ano 2013 a 2016 e aplicacdo de questionario aos académicos do terceiro e
quarto ano do curso de licenciatura em educacgao Fisica.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacgao obrigatoria:

Apresenta Folha de Rosto devidamente preenchida e assinada pelo responsavel institucional. O cronograma
de execucdo é compativel com a proposta enviada. Descreve gastos sob a responsabilidade do
pesquisador. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido contempla as

Endereco: Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, sala 4

Bairro: Jardim Universitario CEP: 37.020-900

UF: FR Municipio: MARINGA

Telefone: (44)3011-4597 Fax: (44)3011-4444 E-mail: copep@uem_br
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garantias minimas preconizadas. Apresenta as autoriza¢des necessarias.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

170

Rrad ™

O Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de

Maringa é de parecer favoravel a aprovacio do protocolo de pesquisa apresentado.

Considerag¢des Finais a critério do CEP:

Face ao exposto e considerando a normativa ética vigente, este Comité se manifesta pela aprovacio do

protocolo de pesquisa em tela.

Este parecer foi elaborado haseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagac
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 05/06/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1140444 .pdf 13:46:44
TCLE /Termosde |TERMO_DE_CONSENTIMENTO.pdf 05/06/2018 |Amauri Aparecido Aceito
Assentimento / 13:45:17 |Bassoli de Oliveira
Justificativa de
Auséncia
Orgamento ORCAMENTO.pdf 05/06/2018 |Amauri Aparecido Aceito
13:44:02 | Bassoli de QOliveira

Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 05/06/2018 |Amauri Aparecido Aceito

Brochura 13:43:34 |Bassoli de Oliveira

Investigador

Cronograma CRONOGRAMA pdf 05/06/2018 |Amauri Aparecido Aceito
13:39:23 | Bassoli de QOliveira

Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 28/05/2018 |Amauri Aparecido Aceito
14:20:36 | Bassoli de Oliveira

Outros Autorizacao_Nucleo.pdf 24/05/2018 |Amauri Aparecido Aceito
18:25:05 | Bassoli de Qliveira

QOutros Autorizacao_Prefeitura.pdf 24/05/2018 JAmauri Aparecido Aceito
18:24:16__ |Bassoli de Oliveira

Qutros Autorizacao_UENP.pdf 24/05/2018 |Amauri Aparecido Aceito
18:23:27 |Bassoli de QOliveira

Qutros Autorizacao_Colegiado.pdf 24/05/2018 JAmauri Aparecido Aceito
18:22:45 |Bassoli de Oliveira

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:

Nao

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, sala 4

Bairro: Jardim Universitario CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA

Telefone: (44)3011-4507 Fax: (44)3011-4444 E-mail:

copep@uem.br
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IV Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/Docentes

V Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/ Questionario dos Académicos

VI Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/ Grupo Focal/Académicos
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Estruturagdo curricular das cinco Universidades Pdblicas Estaduais do Parana, com relago as Unidade de Conhecimento Forma(;éo30
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1581 + 68 optativa

1275 + 408 optativas

1802 + 136 optativas

* A carga horaria total do
obrigatoriedade nas DCNSs.

agio Curricular Supervisionado e disciplinas optativas integram a formacao especifica. Lembra

ndo que a oferta de discipli

400 440 408 408 400
400 400 408 400 400
200 200 200 200 200
3265 3586 3430 3660 3250

as optativas nao consta col

mo

* O Art. 13. § 5° da Resolugéo 02/2015 orienta que o tempo dedicado as dimensées pedagégicas (constante na unidade de formacao especifica) néo sera inferior a quinta parte da carga

horéria total do curso. Motivo esse que nos fez separar a carga horaria reservada para os Estagios Curriculares Supervisionados (ESC); Praticas como Componente Curricular (ACC) e

Atividades Complementares (AC) em cada uma das Universidades, para uma melhor visualizac&o.

**A carga horéria total dos cursos contém: a carga horaria das Unidades de Conteido Formagdo Ampliada; Unidades de Contelido Formagdo Especifica; Estagio Curricular
Supervisionado (ECS); Préticas como Componente Curricular (PCC) e Atividades Complementares (AC).

% A carga horéria das Unidades de Conhecimentos de Formagao Especifica e Ampliada em todas as
Universidades estdo calculada em hora aula, segundo o documento das Instituicdes.
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Triangulagdo dos instrumentos propostos
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Matriz associativa entre as questdes da entrevista semiestruturada para os Docentes da IES, Egressos e questionario para os

académicos.

DIMENSAQO IDENTIDADE PROFISSIONAL

Docentes da TES

EQressos

Académicos do Curso

Qual a sua ligagao com o esporte, antes de
lecionar no curso de Licenciatura em

Educacéo Fisica?

Qual a'sua ligagao com o esporie antes de
ingressar no curso de Licenciatura em

Educacéo Fisica?

Qual asua ligacao com o esporte antes de
ingressar no curso de Licenciatura em

Educacéo Fisica?

O que o Tevou a ministrar aulas no curso de

Licenciatura em Educacéo Fisica?

O que o Tevou a Ingressar no curso de

Licenciatura em Educagéo Fisica?

O que te Tevou a Ingressar no curso de

Licenciatura em Educagéo Fisica?

Ministrar aulas no curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica alterou de alguma forma, a

sua ideia sobre o curso? De que forma?

Ter cursado Licenciatura em Educacao
Fisica alterou a sua ideia sobre o curso? De

que forma?

Cursar Licenciatura em Educagao Fisica
alterou a sua ideia sobre a Educagédo

Fisica?

VOCE Se sente parte integrante do curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica aqui da
IES? Por qué?

VOCE Se Sente parte integrante do corpo
docente e administrativo da escola em que

atua? Por qué?

VOCE Se Sente (Sentiu) parte integrante do
corpo docente da escola em que realiza

(realizou) seu estagio?

Como VOCE dIsCute, enfatiza,
ensina a importancia das aulas de Educacéo
Fisica na Educagéo Basica em suas

disciplinas?

As disciplinas do curso de Licenciatura
discutiram, enfatizaram, ensinaram a
importancia das aulas de Educagéo Fisica na

Educacéo Basica? De que forma?

As disciplinas do curso de Licenciatura
discutem, enfatizam, ensinam a
importancia das aulas de Educacéo Fisica

na Educacéo Basica?

VOCE considera que 0 contato com a
realidade da Educacéo Basica,
proporcionado pelos estagios
supervisionado, atividades de ensino,
pesquisa, extensdo, PCC, ACC contribuem
na concepgao de ser professor dos

académicos? De que forma?

O contato com a realidade da Educagao
Bésica, proporcionado pelos estagios
supervisionados, atividades de ensino,
pesquisa, extensdo, PCC, ACC contribuiu na
sua concepgdo de ser professor? De que

forma?

O contato com a realidade da Educagao
Bésica, proporcionado pelos estagios
supervisionados, atividades de ensino,
pesquisa, extensdo, PCC, ACC contribui

na sua concepgao de ser professor?

Tdentidade Profissional: Tigada ao reconhecimento da funcdo docente, as experiéncias vividas antes e durante a form

1aGao inicial.
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DIMENSAO APROXIMACAO/ARTICULACAO

Docentes da TES

EQressos

Académicos do Curso

Em sua(s) disciplina(s) no curso, VOocé
oportuniza aos académicos momentos para
compartilhar, refletir e planejar as agoes da
pratica pedagdgica vividas por eles na
Educacéo Basica? Como séo esses

momentos?

Nas disciplinas da sua formacao em
Educacéo Fisica, foram oportunizados
momentos para vocé compartilhar, refletir e
planejar as acOes da pratica pedagégica para
atuacédo na Educacéo Basica? Como foram

esses momentos?

As disciplinas do Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica oportunizam momentos
para vocé compartilhar, refletir e planejar
as agBes pedagdgicas, para a atuagdo na

Educacéo Baésica?

De que forma 0s conhecimentos teoricos/
praticos da(s) sua(s) disciplina(s)
estabelecem relagéo de aproximagdo com a
realidade da Educacéo Basica? Quais sdo

€sses momentos?

Os conhecimentos teoricos/ praticos
proporcionados pelas disciplinas do seu
Curso de Licenciatura em Educacao Fisica
estabeleceram relacéo com a realidade da
Educacéo Basica? Quais foram esses

momentos?

Os conhecimentos tedricos/ praticos
proporcionados pelas disciplinas no Curso
de Licenciatura em Educagéo Fisica
estabelecem relacdo de aproximacéo com a

realidade da Educacéo Bésica?

Como VOCE estabelece aproximagao
profissional com a comunidade escolar:
professores, alunos, equipe pedagdgica da

Educacéo Basica? E na Universidade?

Como VOCE estabelece aproximagao
profissional com a comunidade escolar:
professores, alunos, equipe pedagdgica na
escola em que atua? E com os professores da

sua formagéo?

T) No seu estagio vocé mantem/manteve
aproximagcéo profissional com os
professores da

Educacéo Basica?

2) Vocé mantém aproximagcao profissional
com os professores do Curso de

Licenciatura em Educacéo Fisica?

Aproximagao/Articulagdo da formagao com a escola: ligada ao desenvolvimento de acoes realizadas pelos professores da IES, com intuito de estabelecer a aproximagao

dos contetdos trabalhados na instituicdo com a Escola Bésica e o reconhecimento das necessidades da Educacéo Basica.
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DIMENSAO SABER PEDAGOGICO

Docentes da TES

EQressos

Académicos do Curso

Em sua(s) disciplina(s) no curso, VOocé
apresenta situacoes reflexivas acerca das
relagdes éticas-profissionais, necessarias para
a atuacdo docente na Educagdo Bésica? De

que forma?

Na sua formacao inicial no Curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica, foi
oportunizado a vocé refletir acerca das
relagOes éticos-profissionais, necessarias a
atuacdo docente na Educacéo Basica? De que

forma?

Nas disciplinas do curso € oportunizado a
vocé refletir acerca das relagGes éticas-
profissionais, necessarias a atuagéo

docente na Educacdo Bésica?

Voce oferta projetos de pesquisa, ensino ou

extensdo? Quantos académicos atende?

VOCE participou de projetos de pesquisa,
ensino ou extensdo no Curso de Licenciatura

em Educacéo Fisica? Quais?

No Curso de Licenciatura em Educagao
Fisica, vocé participa/participou de

projetos de pesquisa, ensino, extenséo?

Voce oferta/participa de agoes
interdisciplinares com outros professores do
curso, visando a atuacéo profissional na

Educagéo Basica? Por qué? Quais sdo elas?

VOCE Vivenciou no Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica, agdes interdisciplinares
visando a atuacdo profissional na Educagdo
Bésica? Como elas contribuiram para a sua

atuacéo profissional na Educacédo Béasica?

O Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica proporciona /proporcionou
possibilidade de relagéo interdisciplinar

para a atuagdo na Educacéo Bésica?

Vocé elabora um planejamento anual,
bimestral e de aula para suas disciplinas? De
que forma os alunos participam dessa

elaboragéo?

Na sua prafica docente, VOCE elabora um
planejamento anual, bimestral e de aula? De
que forma seus alunos participam dessa

elaboragéo?

No seu estagio obrigaforio do curso, VOCce
realiza/realizou planejamento anual,
bimestral e de aula nas suas intervencdes

na Educacdo Bésica?

Em suas disciplinas Vocg diversifica oS
métodos de ensino utilizados em sua aula? De

que forma?

Na sua formagao Inicial no Curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica, vocé
vivenciou métodos de ensino diversificados

nas disciplinas cursadas? Quais?

Nas disciplinas do curso de Licenciatura
em Educagéo Fisica vocé vivencia

métodos de ensino diversificados?

V0CE considera a formagao inicial da
Licenciatura em Educacéo Fisica suficiente
para subsidiar a agdo docente na Educagéo

Bésica? Por qué?

V0CE considera que a sua formacao inicial em
Educacéo Fisica Licenciatura foi suficiente
para subsidiar a sua acdo docente na

Educacéo Basica? Por qué?

VocE considera a formacao micial em
Educagéo Fisica Licenciatura suficiente
para subsidiar a sua a¢do docente na

Educacéo Basica?

VOCE considera que a(s) sua(s) disciplina(s)
no curso de Licenciatura em Educagdo Fisica,
possibilitam o reconhecimento adequado da
realidade e necessidades praticas existente na

Educacéo Basica? De que forma?

VOCE considera que a(s) disciplina(s) do
Curso de Licenciatura em Educacao Fisica,
possibilitaram o reconhecimento adequado da
realidade e necessidades praticas existentes

na Educacéo Basica? De que forma?

As disciplinas do Curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica, possibilitam o
reconhecimento adequado da realidade e
necessidades praticas existentes na

Educacéo Béasica?

Saber Pedagogico: relacionado a pratica pedagogica docente (saber tedrico pratico de planejamento, avaliacdo e aplicacdo), acoes interdisciplinares e postura profissional.
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Apéndice 111

Validacéo de clareza, pertinéncia e relevancia.
Prezado(a) Professor(a)

Solicitamos a VVossa Senhoria que participe da validagéo de clareza de linguagem, pertinéncia e relevancia dos instrumentos a
serem utilizados para a coleta de dados da pesquisa de doutoramento intitulada: FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA:
APROXIMACOES COM A EDUCACAO BASICA.

A pesquisa tem como objetivo principal analisar como se relaciona a formacéo inicial desenvolvida no Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica de uma Instituicdo de Ensino Superior pablica do Estado do Parana com as demandas da pratica docente na Educagéo
Fisica escolar.

Ressaltamos que os instrumentos elaborados para esta pesquisa partiram de uma Matriz associativa entre as questdes do: a)
Roteiro de entrevistas semiestruturadas que serdo realizadas com os Docentes da IES investigada e com os Egressos atuantes na
Educacéo Basica; bem como b) questionario para os académicos do 3° e 4°ano.

Esclarecemos ainda, que o questionario para os académicos, conta com o formato aberto nas trés primeiras questdes e fechado
para as demais. Estabelece um padréo e determina uma escala para avaliagdo das respostas (adaptado de Both et al, 2008) em: sempre,
muitas vezes, poucas vezes e nunca.

Solicitamos que faga a andlise de cada uma das questdes que compdem os instrumentos, para determinar o quanto elas estdo
adequadas com a proposta do estudo. Utilize os scores de 1 a 10, a cada uma das questdes e assinale nas colunas, que equivalem: um (1) a
cinco (5) corresponde ndo (clara, pertinente e relevante); seis (6) e sete (7) pouco (clara, pertinente e relevante) e de oito (8) a dez (10) clara,
pertinente e relevante. Para avaliar a Clareza de Linguagem, Pertinéncia e Relevancia de cada questdo o (a) senhor (a) deverd ponderar
sobre as informag0es registradas a seguir:

Clareza de Linguagem: diz respeito aos termos e a linguagem utilizada, se a questdo é de facil entendimento para o grupo que
ird responder ao instrumento.

Atribuindo valores conforme o quadro:

CLAREZA DE LINGUAGEM

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

N&o Clara Pouco Clara Clara

Pertinéncia da questao: se a questdo possui importancia para compor a construcdo do instrumento.

PERTINENCIA DA QUESTAO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
N&o Pertinente Pouco Pertinente Pertinente
Relevancia: referente a assoclagao das dimensoOes estabelecidas na matriz de analise que o estudo se propoe a |nvest|gar.

Salienta-se que as dimensfes para esse instrumentos sdo: ldentidade Profissional; Aproximacao e articulagdo da formacdo com a

Educacéao Bésica; Saber Pedagogico.

RELEVANCIA

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

N&o Relevante Pouco Relevante Relevante

Tdentidade Profissional: Tigada ao reconhecimento da funcao docente, as experiéncias vividas antes € durante a formagao inicial.
Aproximacao/Articulagdo da formagdo com a Educacéo Basica: ligada ao desenvolvimento de acdes realizadas pelos professores da IES,
com intuito de estabelecer a aproximagao dos contetidos trabalhados na instituicdo com a Escola Bésica e reconhecimento das necessidades
da Educacéo Basica.

Saber Pedagoégico: relacionado & pratica pedagdgica docente (saber tedrico-pratico de planejamento, avaliacdo e aplicacdo), agdes
interdisciplinares e postura profissional.

() Identidade Profissional ( ) Aproximag&o/Articulacéo da formagéo com a escola.



() Saber Pedagogico () Nenhuma das dimensdes relacionadas acima.

Ciente da vossa valiosa colaboragdo, agradecemos antecipadamente.

Héres Faria Ferreira Becker Paiva— Doutoranda

Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira — Orientador

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA — DOCENTES DA IES
Idade: ) fem.  (

Graduagao/Local: Ano de formagéo:

Sexo: ( ) masc.

Especializagao/Local:

Mestrado/Local:

Doutorado/Local:

Pés-doutorado/Local:

Quanto tempo atua no Ensino Superior:

Vocé atua/atuou na Educacédo Basica? Sim () Ndo ( ) Por quanto tempo? ( anos)

1) Qual a sua ligagdo com o esporte antes de lecionar no curso de Licenciatura em Educag&o Fisica?
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CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T T 5 B 7 k] g 10 T T 5 [ k] g 10 T T 5 B 9 10
(") Tdentidade Profissional () Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica.
() Saber Pedagdgico ( ) Nenhuma das dimensoes relacionadas acima.
2) O que o(a) levou a ministrar aulas no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica?
CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCTA
T T 5 © k] g 10 T 3 T 5 ] 7 g g 10 T 3 T 5 © 7 g 10

() 1de
dimensdes relacionadas acima.

1tidade Profissional () Aproximacao e articulacao da formagao com a Educacao Basica

)

aber Pedagogico ()

Nenhuma das

3) Ministrar aulas no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica alterou de alguma forma, a sua ideia sobre o curso? De que forma?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA

RELEVANCIA

T 3 5 T B T 10 T 3 T 5 13 7 B T 10 T

3 T 5 T 7

() 1de

dimensdes relacionadas acima.

tidade Profissional () Aproximacao e articulacao da formacao com a Educacao Basica

4) Vocé se sente parte integrante do curso de Licenciatura em Educagéo Fisica aqui da IES? Por qué?

)

aber Pedagogico ()

Nenhuma das

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA

RELEVANCIA

T T B 7 E:j T 10 T T 3 E:j T 10 T

T B

() 1de

dimensdes relacionadas acima.

tidade Profissional () Aproximacao e articulacao da formacao com a Educacao Basica

)

aber Pedagogico ()

5) Como voce discute, enfatiza, ensina a importancia das aulas de Educagéo Fisica na Educacédo Bésica em suas disciplinas?

Nenhuma das

CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T T 5 © 7 ] g 10 T T © ] g 10 T T © g 10
(") Tdentidade Profissional { ) Aproximacao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

6) VVocé considera que o contato com a realidade da Educagdo Bésica, proporcionado pelos estagios supervisionados, atividades de extenséo,

pesquisa, PCC, ACC contribuem na concepgao de ser professor dos académicos? De que forma?
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CLCAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T T 5 1 T 10 T 7 5 13 L ) 0 T 7 5 13 g 0

(") Tdenfidade Profissional { ) Aproximagao e articulacao da formacao com a Educacao Basica ( ) Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

7) Em sua(s) disciplina(s) no curso, vocé oportuniza aos académicos momentos para compartilhar, refletir e planejar as a¢des da pratica

pedagdgica vividas por eles na Educacéo Basica? Como sdo esses momentos?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T T B 7 E:j T 10 T 3 T B 1 T 10 T 3 T 1 B g 0

(") Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

8) De que forma os conhecimentos tedricos/praticos da(s) sua(s) disciplina(s) estabelecem relagdo de aproximacdo com a realidade da

Educacéo Basica? Quais séo esses momentos?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T L3 B 7 E:j T 10 T T 3 E:j T 10 T T B g 0

(") Tdenfidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

9) Como vocé estabelece aproximacéo profissional com a comunidade escolar: professores, alunos, equipe pedagégica da Educacdo Bésica?

E na Universidade?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T 3 5 L3} 7 E:j T 10 T T 5 3 E:j T 10 T T 5 3} g 10

10) Em sua(s) disciplina(s) no curso, vocé apresenta situagdes reflexivas acerca das relagdes ético-profissionais, necessarias para a atuacéo

docente na Educacdo Béasica? De que forma?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T T 5 1 B T 10 T 3 T 5 B 7 B T 10 T 3 T 5 1] 7 g 10

(") Tdentidade Profissional () AproXimagao e articulagao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

11) Voce oferta projetos de pesquisa, ensino ou extensdo? Quantos académicos atende?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T T B 7 E:j T 10 T T 3 E:j T 10 T T B g 0

(") Tdentidade Profissional () AproXimagao e articulagao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

12) Voce oferta/participa de agdes interdisciplinares com outros professores do curso, visando a atuagao profissional na Educagio Bésica?

Por qué? Quais sdo elas?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T 3 5 T B T 10 T 3 T 5 B 7 B T 10 T 3 T 5 T 7 g 10

(") Tdentidade Profissional () Aproximacao e articula¢cdo da formacao com a Educacao Basica ( ) Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

13) Vocé elabora um planejamento anual, bimestral e de aula para suas disciplinas? De que forma os alunos participam dessa elaboracgéo?

CLAREZA DE [INGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T 7 5 1 7 B T 10 T T 3 B g 10 T 7 5 g 0

(") Tdentidade Profissional { ) Aproximacao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.




14) Em suas disciplinas vocé diversifica os métodos de ensino utilizados em sua aula? De que forma?
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CLAREZA DE LINGUAGEM

PERTINENCIA

RELEVANCIA

S A

|b|/|a|9|10

il

[ [°

I

|u|9 10

il

4| |b

|u|9|10

(") Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulacao d

dimensdes relacionadas acima.

a formacao com a Ei

ucacao Basica

—~

| |
Saber Pedagogico () Nenhuma das

15) Voce considera a formagcéo inicial da Licenciatura em Educacéo Fisica suficiente para subsidiar a agdo docente na Educagao Basica? Por

qué?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T T 5 © L] g 10 T T 6 7 g g 10 T T 5 B g 10
() Tdentidade Profissional () Aproximagao € articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

16) Vocé considera que a(s) sua(s) disciplina(s) possibilita(m) o reconhecimento adequado da realidade e necessidades préticas existente na

Educacéo Basica? De que forma?

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T z 5 ] ] g 10 T 3 T 5 B 7 ] g 10 T 3 T 5 © 7 g 10
(") Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulagdo da formagao com a Educacao Basica ( ) Saber Pedagdgico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.
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Questionario/Académicos

Idade: Sexo: ( )fem. () masc.

Outras Graduagoes: Ano de formagéo: Ano de ingresso no Curso de Licenciatura em

Educacéo em Fisica

Atuou na Educagéo Basica? ( ) sim ( ) Ndo

Em caso positivo, qual a sua atuagdo/fungéo?
Realiza ou realizou estagio remunerado na escola? ( ) sim ( ) Nédo

Em caso positivo, qual a sua atuagéo/funcéo?

1) Qual a sua ligagdo com o esporte antes de ingressar no curso de Educagdo Fisica? (questédo aberta)

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T T 5 1 B T 10 T T 13 7 L g 10 T L3 5 I g 10

(") Tdentidade Profissional { ) Aproximacao e articulagao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

2) O que o levou a ingressar no curso Educacéo Fisica? (questéo aberta)

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T L3 B 7 E:j T 10 T T 3 E:j T 10 T T B g 0

() Tdentidade Profissional { ) AproxXimacao € articulacao da formacao com a Educagao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das
dimensdes relacionadas acima.

3) Cursar Licenciatura em Educagéo Fisica alterou a sua ideia sobre a Educacéo Fisica? De que forma? (questao aberta)

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T L3 B 7 E:j T 10 T T 3 E:j T 10 T T B g 0

(") Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

4) Vocé se sente (sentiu) parte integrante do corpo docente da escola em que realiza/realizou seu estagio?
(') Sempre
(') Muitas vezes

(') Poucas vezes

( ) Nunca
CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T T 5 © L] g 10 T 3 T 5 B 7 ] g 10 T 3 T ) ) 7 g 10

() Tdentidade Profissional { ) AproxXimacao € articulacao da formacgao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das
dimensdes relacionadas acima.

5) As disciplinas do curso de Licenciatura discutem, enfatizam, ensinam a importancia das aulas de Educacéo Fisica na Educagao Bésica?
() Sempre
(') Muitas vezes

() Poucas vezes

() Nunca
CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T T 5 © 7 k] g 10 T 3 T 5 B 7 k] g 10 T 3 T 5 B B g 10

() Tdentidade Profissional () Aproximacao e articulagao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das
dimensdes relacionadas acima.
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6) O contato com a realidade proporcionado pelos estagios supervisionados, atividades de ensino, pesquisa, extensdo, PCC, ACC contribui
na sua concepcao de ser professor?

(') Sempre

(') Muitas vezes

(') Poucas vezes

() Nunca
CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T T 5 © L] g 10 T T 6 7 g g 10 T T 5 B g 10

() Tdentidade Profissional { ) Aproximagao € articulagao da formagao com a Educacao Basica ( ) Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

7) As disciplinas do Curso de Licenciatura em Educagédo Fisica oportunizam momentos para vocé compartilhar, refletir e planejar as agdes
pedagdgicas, para a atuagdo na Educagdo Basica?

() Sempre

(') Muitas vezes

() Poucas vezes

(') Nunca
CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T L3 6 7 8 g 10 T x ] 8 g 10 T T © g 10

() Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

8) Os conhecimentos teéricos/praticos proporcionados pelas disciplinas no Curso de Licenciatura em Educagéo Fisica estabelecem relagéo de
aproximagéo com a realidade da Educagéo Bésica?

() Sempre

(') Muitas vezes

() Poucas vezes

(') Nunca
CLAREZA DE LTINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T 3 L] 7 8 g 10 T T ] 8 g 10 T T © g 10

(") Tdentidade Profissional () AproXimagao e articulagao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

9) No seu estagio vocé mantém/manteve aproximacéo profissional com os professores da
Educagdo Basica?

() Sempre

(') Muitas vezes

() Poucas vezes

(') Nunca
CLAREZA DE LTINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T 3 L] 7 8 g 10 T T ] 8 g 10 T T © g 10

(") Tdentidade Profissional () Aproximacao e articulacdo da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

10) - Vocé mantém aproximacao profissional com os professores do Curso de Licenciatura em Educagao Fisica?
() Sempre

(') Muitas vezes

() Poucas vezes

() Nunca
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CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T T 5 © L] g 10 T T © 7 L] g 10 T T 5 B g 10
(") Tdentidade Profissional { ) Aproximagao € articulagao da formagao com a Educacao Basica ( ) Saber Pedagdgico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

11) - Nas disciplinas do curso é oportunizado a vocé refletir acerca das relagdes ético-profissionais necessarias a atuagdo docente na

Educacéo Baésica?
() Sempre
(') Muitas vezes

() Poucas vezes

(') Nunca

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA

T T 5 © L] g 10 T T 6 7 g g 10 T T 5 B g 10
() Tdentidade Profissional () Aproximagao € articulacao da formagao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

12) - No Curso de Licenciatura em Educag&o Fisica, vocé participa/participou de projetos de extensdo? Quais?

() Sempre

(') Muitas vezes
() Poucas vezes
(') Nunca

CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RECEVANCIA
T L3 6 7 8 g 10 T x ] 8 g 10 T T © g 10
(") Tdenfidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

13) No Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, vocé participa/participou de projetos de ensino? Quais?

() Sempre
(') Muitas vezes
() Poucas vezes
(') Nunca

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T 3 L] 7 8 g 10 T T ] 8 g 10 T T © g 10
(") Tdenfidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

14) - No Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, vocé participa/participou de projetos de pesquisa? Quais?

(') Sempre

(') Muitas vezes
() Poucas vezes
( ) Nunca

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T 7 5 5 7 ] g by T 3 7 5 5 7 B g by T 3 7 5 g g T by
(") Tdentidade Profissional () Aproximacao e articula¢do da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

15) O Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica proporciona/proporcionou possibilidade de relagdo interdisciplinar para a atuagdo na

Educacéo Basica?




(') Sempre
(') Muitas vezes
(') Poucas vezes
() Nunca
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CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA
T T 5 © ] g 10 T T © 7 L] g 10 T T 5 B g 10
() Tdentidade Profissional { ) Aproximagao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

16) No seu estagio obrigatorio do curso, vocé realiza/realizou planejamento anual, bimestral e de aula nas suas intervencdes na Educagéo

Bésica?
(') Sempre
(') Muitas vezes

(') Poucas vezes

( ) Nunca

CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T T 5 © ] g 10 T 3 T 5 ) 7 ] g 10 T 3 T ) © 7 g 10
() Tdentidade Profissional () Aproximacao e articulacao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

17) Nas disciplinas do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica vocé vivencia métodos de ensino diversificados?

(') Sempre
(') Muitas vezes

(') Poucas vezes

() Nunca

CLAREZA DE TINGUAGEM PERTINENCIA RELCEVANCIA

T T 5 ) ] g 10 T 3 T 5 ) 7 ] g 10 T 3 T ) © 7 g 10
() Tdentidade Profissional () Aproximacao e articulacao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

18) Voce considera a formagéo inicial em Educago Fisica Licenciatura suficiente para subsidiar a agdo docente na escola basica?

() Sempre
(') Muitas vezes
() Poucas vezes
(') Nunca

CLAREZA DE LINGUAGEM PERTINENCIA RELEVANCIA
T 3 L] 7 8 g 10 T T ] 8 g 10 T T © g 10
(") Tdenfidade Profissional { ) Aproximacao e articulagao da formacao com a Educacao Basica () Saber Pedagogico () Nenhuma das

dimensdes relacionadas acima.

19) As disciplinas do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica possibilitam o reconhecimento adequado da realidade e necessidades

préticas existente na Educagéo Bésica?
() Sempre

(') Muitas vezes

() Poucas vezes

( ) Nunca

CLAREZA DE LINGUAGEM

PERTINENCIA

RELCEVANCIA

T 3 5 1 7 B T

T 3 T 5 B 7

k:j T 10 T 3 T 5 1]

(") Tdentidade Profissional () Aproximagao e articulagao da formagao com a Educacao Basica ()

dimensdes relacionadas acima.

aber Pedagogico ()

Nenhuma das
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APENDICE IV
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO/DOCENTES

Queremos convida-lo a participar da pesquisa intitulada "FORMAGCAO INICIAL EM EDUCAGCAOQ FISICA: aproximacdes com as
demandas do cotidiano escolar”, que faz parte do curso de Doutorado do Programa de P6s-Graduagdo Associado em Educacdo Fisica
UEM/UEL e é orientada pelo prof. Dr. Amauri Aparecido Béssoli de Oliveira da Universidade Estadual de Maringé. O objetivo da pesquisa
¢ "analisar como a formagéo inicial desenvolvida por um curso de Licenciatura em Educacdo Fisica de uma IES do Estado do Parana tem
atendido as demandas da prética docente na Educacéo Fisica escolar”. Para isso a sua participagdo é muito importante e se dard em uma
entrevista semiestruturada que sera gravada, com um roteiro elaborado pelos pesquisadores, que inclui perguntas sobre o tema da pesquisa.
Informamos que parte do seu tempo serd ocupado, mas que durante qualquer momento da coleta dos dados vocé podera recusar-se a
responder as questdes da pesquisa sem qualquer tipo de prejuizo pessoal. Destacamos, ainda, que estamos disponiveis para esclarecer
quaisquer duvidas. Por se tratar de uma pesquisa descritiva, realizada por meio de entrevista, respeitando o anonimato dos entrevistados, a
participacdo no estudo acarretara em dispéndio de tempo relativamente curto para a coleta dos dados; a previsdo de desconforto/risco é
minima; e o risco é semelhante aquele sentido num exame psicoldgico/educacional de rotina. Salientamos que sua participagdo é totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar ou, aceitando, desistir a qualquer momento sem que isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo
a sua pessoa. As informagdes coletadas serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e publicagdes provenientes da mesma, e serdo
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os registros, ap6s o devido tratamento, serdo
apagados. Esta pesquisa ndo traz nenhum beneficio direto aos participantes. Entretanto, esperamos que este estudo estimule reflexdes sobre a
atual conjuntura da formacéo inicial de professores de Educacdo Fisica para a Educacdo Basica e sobre propostas interventivas de agdes
efetivas nas escolas como forma de aproximar o futuro profissional da realidade da escola. Os pesquisadores se comprometem em divulgar
os resultados obtidos junto aos participantes da pesquisa. Caso vocé tenha mais dividas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos
contatar nos enderegos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta deste documento. Este termo
deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, depois de assinada, entregue a vocé.

Eu, , declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da

pesquisa coordenada pelo Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira.
Data:_ [/ [

Assinatura ou impresséo datiloscopica
Eu, Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva, declaro que forneci todas as informagdes referentes ao projeto de pesquisa supranominado.
Data:_ [/ [

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacéo a pesquisa podera ser esclarecida com os pesquisadores, conforme o endereco abaixo:

Nome: Prof. Dr. Amauri Aparecido Béssoli de Oliveira

Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.

Tel: (44) 3011-4470 e-mail: aaboliveira@uem.br

Nome: Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva

Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco MO06.

Tel: (43) 99150-3322 e-mail: hfreis@uenp.edu.br

Qualquer divida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa
(COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no enderego abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa. Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM. Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM. CEP 87020-
900. Maringé - PR. Tel: (44) 3261-4444 E-mail: copep@uem.br
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APENDICE V
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)- Questionario

Queremos convida-lo a participar da pesquisa intitulada "FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA: aproximagdes
com a Educagdo Basica", que faz parte do curso de Doutorado do Programa de Pds-Graduagio Associado em Educacdo Fisica UEM/UEL e é
orientada pelo prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira, da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é "analisar
como um curso de formacdo inicial de Licenciatura em Educagdo Fisica de uma Instituigdo de Ensino Superior publica do Estado do Parana,
possibilita a interlocugdo na pratica dos conhecimentos ofertados com a realidade da Educagdo Basica". Para isso a sua participagdo é
muito importante e se dara pelo preenchimento de um questiondrio. Informamos que durante o preenchimento do mesmo a previsdo de
desconfortos/riscos € minima, ou seja, o risco que vocé corre é semelhante aquele sentido num exame psicoldgico de rotina. Aproveitamos
para esclarecer que sua participagdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo, aceitando, desistir a
qualquer momento sem que isso acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Salientamos ainda que as informacdes serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa e publicagdes provenientes da mesma, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os registros apds o devido tratamento serdo apagados. Esta pesquisa ndo traz
nenhum beneficio direto aos participantes. Entretanto, esperamos que este estudo estimule reflexdes sobre a atual conjuntura da
formagdo inicial de professores de Educagdo Fisica para a Educagdo Bdsica e sobre propostas interventivas de agdes efetivas nas escolas
como forma de aproximar o futuro profissional da realidade da escola. O pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos
junto aos participantes da pesquisa. Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos
abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta deste documento. Este termo deverd ser preenchido em

duas vias de igual teor, sendo uma delas, depois de assinada, entregue a voceé.

Eu, , declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar

VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Prof.Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira.
Data:__ /_ /

Assinatura ou impressdo datiloscépica
Eu, Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva, declaro que forneci todas as informagdes referentes ao projeto de pesquisa
supranominado.

Data:__ / /[

Assinatura do pesquisador
Qualquer duvida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com os pesquisadores, conforme o endereco abaixo:
Pro. Dr. Amauri Aparecido Béssoli de Oliveira - Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06. Tel: (44) 3011-4470 e-
mail: aaboliveira@uem.br
Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva - Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06. Tel: (43) 99150-3322 e-
mail: hfreis@uenp.edu.br
Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o Comité Permanente de Etica em
Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no enderego abaixo:
COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa - Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM - CEP 87020-900. Maringa - PR. Tel: (44) 3261-4444 E-mail: copep@uem.br


mailto:aaboliveira@uem.br
mailto:hfreis@uenp.edu.br
mailto:copep@uem.br

187

APENDICE VI

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)- Grupo Focal

Queremos convida-lo a participar da pesquisa intitulada "FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA: aproximagdes
com a Educagdo Basica", que faz parte do curso de Doutorado do Programa de Pds-Graduagido Associado em Educacdo Fisica UEM/UEL e é
orientada pelo prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira, da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é analisar
“Como se relaciona a formagdo desenvolvida por um curso de Licenciatura em Educagdo Fisica, em uma universidade publica do norte do
Estado do Parand, com a Educagdo Basica?". Para isso a sua participagdo é muito importante e se dara pela participagdo no Grupo Focal.
Serd importante a gravagdo do debate, se assim aceitarem os participantes, para ndo perder detalhes importantes das fala. Apds a
realizagdo do grupo, as discussdes serdo transcritas. Informamos que a previsdo de desconfortos/riscos é minima, ou seja, o risco que vocé
corre é semelhante aquele sentido num exame psicoldgico de rotina. Aproveitamos para esclarecer que sua participagdo é totalmente
voluntdria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo, aceitando, desistir a qualquer momento sem que isso acarrete qualquer 6nus
ou prejuizo a sua pessoa. Salientamos ainda que as informacgdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e publicagdes
provenientes da mesma, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os
registros ap6s o devido tratamento serdo apagados. Esta pesquisa ndo traz nenhum beneficio direto aos participantes. Entretanto,
esperamos que este estudo estimule reflexdes sobre a atual conjuntura da formagdo inicial de professores de Educagdo Fisica para a
Educagdo Bésica e sobre propostas interventivas de agdes efetivas nas escolas como forma de aproximar o futuro profissional da realidade
da escola. O pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos junto aos participantes da pesquisa. Caso vocé tenha mais
duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
UEM, cujo enderego consta deste documento. Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, depois de
assinada, entregue a voce.

Eu, , declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar

VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Prof.Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira.
Data:__ /_ /

Assinatura ou impressdo datiloscépica
Eu, Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva, declaro que forneci todas as informagdes referentes ao projeto de pesquisa
supranominado.

Data:__ / /[

Assinatura do pesquisador
Qualquer divida com relagdo a pesquisa poderad ser esclarecida com os pesquisadores, conforme o enderego abaixo:
Pro. Dr. Amauri Aparecido Béssoli de Oliveira - Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06. Tel: (44) 3011-4470 e-
mail: aaboliveira@uem.br
Profa. Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva - Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06. Tel: (43) 99150-3322 e-
mail: hfreis@uenp.edu.br
Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o Comité Permanente de Etica em
Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no enderego abaixo:
COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa - Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM - CEP 87020-900. Maringa - PR. Tel: (44) 3261-4444 E-mail: copep@uem.br
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APENDICE VII
OFICIO DE AUTORIZACAO UENP

UNIVERSIDADE ESTADUAL D O NORTE DO PARANA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE

Prezada Professara Ms. Maria Cristina Simeoni.
llma. Coordenadora do Colegiado do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual do Norte do Parané -
UENP.

Vimos por meio deste, solicitar de V. S.2 autorizacdo para a realizagdo do Projeto de tese de doutorado, intitulado
“FORMAGAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA: aproximagdes com as demandas do cotidiano escolar”, proposto pela doutoranda Profa.
Ms. Heéres Faria Ferreira Becker Paiva, sob orientagdo do Prof. Dr. Amauri Aparecido Bassoli de Oliveira docente do Programa de Pés-
Graduagao Associado em Educacéo Fisica UEM/UEL.

O objetivo geral da pesquisa sera analisar como a formagdo inicial desenvolvida por um curso de Licenciatura em Educagdo
Fisica de uma IES do Estado do Paranéa tem atendido as demandas da préatica docente na Educagéo Fisica escolar. Fardo parte deste estudo os
académicos do 3° e 4° ano de Licenciatura em Educacdo Fisica, regulamente matriculados na UENP, integrantes da pesquisa. E os
professores efetivos.

Para a coleta de dados sera realizada uma andlise documental, do Projeto Pedagégico do curso, Planos de ensino dos Professores
da IES integrantes da pesquisa, entrevista semiestruturada aos professores e aplicagdo de questionario aos académicos. E uma pesquisa
qualiquantitativa de carater descritivo e documental, sera priorizado o tratamento por meio de estatistica descritiva de frequéncia e
porcentagem. J& os dados qualitativos serdo tratados de acordo com os indicativos na analise de contetido. Esclarecemos que todos os
esforgos serdo feitos no sentido de reter a esséncia das respostas e documentos, que serdo tratadas confidencialmente.

O sigilo das informagdes seré preservado, nenhum nome, identificacédo de pessoas, locais e instituicdes, especificamente, interessa
a este estudo. Todos os registros efetuados no decorrer desta investigagdo serdo usados para fins académico-cientificos e inutilizados apés a
fase de analise dos dados e elaboragdo da pesquisa. Além disso, informamos que este estudo é realizado de acordo com as normas do Comité
de Etica e que eventuais ddvidas podem ser esclarecidas com a Doutoranda Héres Faria Ferreira Becker Paiva pelo telefone: (43) 99150-
3322.

Eu , Professora responsavel pelo Colegiado do

Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica — UENP, ap6s ter lido todas as informagdes e esclarecidos todas as minhas ddvidas referentes ao
estudo, autorizo a doutoranda Héres Faria Ferreira Becker Paiva, a realizar a pesquisa intitulada “Formagcéo inicial em Educacéo Fisica:

aproximacdes com as demandas do cotidiano escolar”.

Prof. Ms . Maria Cristina Simeoni
Coordenadora de Colegiado — UENP
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APENDICE VIII

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE DO PARANA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE

Prezado Chefe da Divisdo Académica André Luis da Silva Cazula

IImo. Chefe da Divisdo Académica da Universidade Estadual do Norte do Parana - UENP.

Vimos por meio deste, solicitar de V. S.2 autorizacdo para a realizacdo do Projeto de tese de doutorado, intitulado
“FORMAGAO INICIAL EM EDUCAGAO FISICA: aproximagdes com as demandas do cotidiano escolar”, proposto pela doutoranda Profa.
Ms. Héres Faria Ferreira Becker Paiva, sob orientacdo do Prof. Dr. Amauri Aparecido Béssoli de Oliveira docente do Programa de Pos-
Graduagdo Associado em Educacéo Fisica UEM/UEL.

O objetivo geral da pesquisa sera analisar como a formagéo inicial desenvolvida por um curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica de uma IES do Estado do Parana tem atendido as demandas da préatica docente na Educagéo Fisica escolar. Fardo parte deste estudo os
Professores e Académicos do curso de Licenciatura em Educagéo Fisica e os Egressos dos anos de 2012 a 2015.

Para a coleta de dados ser4 realizado uma analise documental do Projeto Pedagdgico do curso, Planos de ensino dos Professores
da IES integrantes da pesquisa, entrevista semiestruturada aos professores e egressos, bem como a aplicagdo de questionario aos académicos.
E uma pesquisa qualiquantitativa de caréter descritivo e documental. Sera priorizado o tratamento por meio de estatistica descritiva de
frequéncia e porcentagem. J& os dados qualitativos serdo tratados de acordo com os indicativos na analise de contetdo. Esclarecemos que
todos os esforgos serdo feitos no sentido de reter a esséncia das respostas e documentos, que serdo tratados confidencialmente.

O sigilo das informagdes seré preservado, nenhum nome, identificagcédo de pessoas, locais e instituicdes, especificamente, interessa
a este estudo. Todos os registros efetuados no decorrer desta investigagdo serdo usados para fins académico-cientificos e inutilizados apés a
fase de anélise dos dados e elaboragéo da pesquisa. Além disso, informamos que este estudo é realizado de acordo com as normas do Comité
de Etica e que eventuais ddvidas podem ser esclarecidas com a Doutoranda Héres Faria Ferreira Becker Paiva pelo telefone: (43) 99150-
3322.

Eu , chefe da Divisdo Académica do Campus

de Jacarezinho — UENP, ap6s ter lido todas as informagdes e esclarecido todas as minhas dividas referentes ao estudo, autorizo a doutoranda
Héres Faria Ferreira Becker Paiva, a realizar a pesquisa intitulada “Formagéo inicial em Educag&o Fisica: aproximacdes com as demandas do

cotidiano escolar”.

André Luis da Silva Cazula
Chefe da Divisdo Académica — UENP



