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1. INTRODUCAO

1.1 O problema de estudo

Na UNESP - Universidade Estadual Paulista, desde a década de 90, a questdo da
formacdo de professores tomou rumo préprio com o inicio dos Congressos de Formacédo de
Educadores, particularmente no GT-Licenciatura, em que se buscou alguma resposta para 0s
limites encontrados no processo de formagao docente.

Passados mais de 12 anos, o proprio GT-Licenciatura, ainda, ndo encontrou uma
resposta que auxiliasse concretamente nesse encaminhamento. Porém, em 2002, a Pro-
Reitoria de Graduacdo, nomeou-se a Comissdo de Estudos de Formacédo de Professores de
Universidade Estadual Paulista - UNESP, composta por seis docentes provenientes de
diferentes unidades, para se pensar a licenciatura, tendo como referéncia os novos normativos
(Parecer CNE/CP 009/2001, Parecer CNE/CP 27/2001, Parecer CNE/CP 28/2001, Resolucao
CNE 1/2002 e Resolucdo CNE 2/2002) apresentados pelo Conselho Nacional de Educacao

sobre a Formacao de Professores da Educacéo Bésica, licenciatura plena.

O documento “Pensando a Licenciatura na UNESP” (UNESP, 2003) foi apresentado a
comunidade unespiana, no dia 30 de outubro de 2002, destinado a:

| - propor sugestdes para um perfil geral comum de projeto
pedagdgico e organizacao curricular dos cursos de licenciatura da
UNESP;

Il - assessorar 0s coordenadores de cursos na elaboracdo dos
projetos pedagogicos e das propostas de organizacao curricular dos
cursos de licenciatura. (p. 212)

Entretanto, o documento vai insistir na necessidade de:



- valorizar a trajetéria da UNESP na éarea de formacado, de
professores, construindo projetos politico-pedagdgicos
diferenciados;

- preservar a qualidade dos cursos, mantendo sua duracao e base
tedrica solida;

- institucionalizar as rela¢cdes universidade escola publica,
fomentando real parceria na formacao de educadores;

- construir uma real integracdo teoria-pratica, articulando as
praticas e estagios com todas as disciplinas do eugg®r as de
natureza pedagdgica, quer as voltadas para contetudos especificos
de modo que as atividades praticas sejam baseadas em reflexdes
tedricas e intencionalizadas para a formacao docente;

- rever normas vigentes na UNESP que impedem a construcédo de
projetos inovadores.(p.211)

Embora tenha havido este esforco, no campus de Rio Claro, alguns cursos de
licenciatura ja tinham efetuado rapidamente as suas mudancas curriculares sem considerar as
premissas basicas desse documento, enquanto que outros estavam tentando uma articulaca

maior com as orientacdes desse documento.

Com relagéo ao curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica (UNESP, 2004b) buscou-se uma
configuracdo nos moldes do que pedia a nova legislagdo, visando atender as necessidades de
reformulagcé@o da Educagéo no Brasil e dos programas de formacao profissional. Recanbecese
a tentativa, no plano do discurso, de uma proposta de curriculo mais articulada. No en&nto cab
pontuar que as novas diretrizes, em sua esséncia, propéem um novo modelo curricular centrado, de um
lado, na acéo-reflexdo-acao, ou seja, busca-se um modelo pautado mais na dimensa@liidacei

pratica e, de outro, apoiado mais no conjunto de competéncias.

Desse modo, levando em conta as orientacbes dos/das Parecer CNE/CP 009/2001,
Parecer CNE/CP 27/2001, Parecer CNE/CP 28/2001, Resolucdo CNE 1/2002 e Resolucéo
CNE 2/2002, no que tange ao perfil profissional, este Professor da Educacdo Basica,
licenciatura plenadevera estar qualificado para a docéncia deste componente curricular no
processo de escolarizacdo basico, tendo como referéncia a legislacdo propria do Conselho

Nacional de Educacéo, bem como as orientacdes especificas para esta formacao.

Neste novo contexto de formacdo se devera atentar para as novas condi¢cdes do
mercado de trabalho, sem ignorar o comprometimento da universidade, especialmente
publica, com o ensino de qualidade e com a emancipacdo. No entanto, Coelho (2003, p.32)
chama a atencdo para o cuidado que se devera ter, com as novas diretrizes, em fungcao das

mesmas revelarem “grande preocupacdo com a formacdo profissional, com sua
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instrumentalizagdo, com a dimensdo pragmatica e utilitdria do processo formativo”, enfim,

“da negagdo da autonomia escolar ¢ do professor”, constituindo-se parte do foco desse estudo.

Cabe ressaltar que durante todo o século XX, no Brasil, se lutou por politicas
educacionais que viessem a solidificar a constru¢do da identidade docente, mas as conquistas

acabaram ficando restritas a questdo das reformas do ensino e conquista de um rol de

disciplinas, denominado também de “verniz pedagdgico”. Por exemplo:

- 1890- Renovacédo do Ensino Primario; motivo: falhas apontadas no preparo técnico-
pedagogico dos professores, propondo-se como alternativa a orientacdo didatica
pratica dos alunos-mestres em Escolas Modelo, anexas aos Cursos Normais;

- 1939- Curso de Didatica (Decreto-Lei n® 1190, de 4 de abril de 1939, que criou a
Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) também estabeleceu as se¢6es fundamentais
de filosofia, de ciéncias, de letras, de pedagogia e uma especial de didatica): era dado
em um curso ordinario de um ano, depois de trés anos de bacharelado, com as
seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Fundamentos Biolégicos da Educacdo e Fundamentos
Sociolégicos da Educacéo.

- 1946 - Renovacdo do Ensino Secundario; motivo: falhas apontadas no preparo
técnico-pedagdgico dos professores, propondo-se como alternativa, a orientacao
didatica pratica dos alunos-mestres em Escolas Modelo, anexa aos Colégios de
Aplicacéao.

- 1961 LDB n° 4024: artigo 70, passa a exigir o curriculo minimam ndcleo
necessario de matérias para ndo comprometer uma adequada formacédo cultural e
profissional. A LDB n°® 4024/61 questionou o modelo de curriculo adotado (Artigo
70), passando-se a exigir um curriculo minimo: um nucleo necessario de matérias para
nao comprometer uma adequada formacédo cultural e profissional. Passa a ser exigido
um percentual de 1/8 da carga horaria do curso para a parte pedagogica, visando
fortalecer a formagé&o do professor.

- 1962 - Parecer CFE 292 - estabeleceu os curriculos minimos dos cursos de
licenciatura, sublinhando que "o que ensinar" (conhecimentos adquiridos na area
especifica) preexiste ao "como ensinar’ [0 método (Didatica)], bem como de um
conhecimento prévio do aluno (Psicologia da Adolescéncia e da Aprendizagem), da
instituicdo escola (Elementos de Administracdo Escolar) em seus objetivos, estrutura,

funcionamento e de uma Prética de Enssub (a forma de estagio supervisonado -
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nas escolas da comunidade, nos moldes dos "internatos" dos cursos de Medicina) para
atender a_exigéncia de treinamento profissiorfasta formacao teria como objetivo

fazer do professor, um educador, capaz de tornar 0 seu ensino uma atividade
particularizada ¢ “um instrumento para a formacéo integral do alu@@hagas, 1962:

96). Com a introducao da Prética de Ensino, os Ginasios de Aplicacdo passaram a ter o
papel de Centros de Experimentacdo e Demonstracao.

- 1969 - Resolucdo CFE 9 - fixou os minimos de contetudo e duracdo a formacao
pedagogica. As matérias pedagogicas sao fixadas: Psicologia da Educacao
[Adolescéncia e Aprendizagem “Adolescéncia e Aprendizagem, por exemplo,
situam-se naturalmente antes da administracdo escolar e da didatica; e o estagio
apresentara sem duvida melhor rendimento se iniciado quando o ensino dessas Ultimas
estiver pelo menos a metaminho” (CHAGAS, 1962: 99)], Didatica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 2° Grau e Prética de Ensino [sob a forma de estagio
supervisionado (de preferéncia em escolas da comunidade), pois para Valnir Chagas a
inclusao da Pratica de Ensino nos curriculos de Licenciatura deveria trazer “o
necessario realismo aquelas abordagens mais ou menos tedricas da atividade
docente”]. Estas matérias deverdo ser desenvolvidas no minimo em 1/8 da carga

horaria do curso, enquanto que a da disciplina Pratica de Ensino deveria corresponder
a 5% da carga horéria total do curso de Licenciatura.

Dessa forma, aquilo que foi denominado de “verniz pedagdgico” acabou se tornando a
matriz curricular de um curso de formacao de professores que ficou conhecido, na maioria dos
cursos, pelo esquema 3 + 1. E dentro desse contexto que surgem as novas diretrizes
curriculares de Formacéo de Professores da Educacdo Basica, licenciatura plena, propondo
um curso com identidade docente propria, pautado em saberes o que significa um avanco, mas
que ndo pode incorrer, agora, de se fazer o esquema 3 + 1 invertido ou de se ficar refém de
uma formacéo instrumental.

Neste sentido, considerando que o curriculo que nos remete a um documento de
identidade, especificamente, no que se refere a formacao profissional, abarcando disciplinas,
metodologias, experiéncias, modelos de formagdo o foco desse estudo esta na tentativa de
identificar quais saberes abarcam essa formac&o que passou por mudancas, além de identificar
se 0s modelos de alternancia que visdo promover interacao entre pratica e teoria perpassam ou
ndo essa formacdo o que também se justifica pela escassez de estudos sobre esta Ultime
guestdo na UNESP/RC.
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1.2 O problema e a sua importancia

Para Novoa (1992) a profissdo docente, desde meados dos anos 80, passa por situagdes
dificeis aos olhos da sociedade e do seu reconhecimento em virtude de dois processos: um
ligado a profissionalizacdo e, o outro, a proletarizacdo - caracteristica de uma ocupacdo. O

primeiro aspecto sublinhado tras subjacente a ele consideracdes a respeito de que:

O saber dos professores como qualquer outro tipo de saber de
intervengdo social ndo existe antes de ser dito. A sua formulagdo
depende de um esfor¢co de explicacdo e de comunicagao, e é por isso que
ele reconhece, sobretudo, através do modo como é contado aos outros. Os
professores possuem um conhecimento vivido (pratico), que cada um é
capaz de transferir de uma situacdo para outra, mas que € dificilmente
transmissivel a outrem. Ora, na medida em que no campo educativo o
saber ndo preexiste a palavra (dita ou escrita), 0s conhecimentos de que
os professores séo portadores tendem a ser desvalorizados do ponto de
vista social e cientifico. (NOVOA, 1997, p. 36)

Como explicacdo para o segundo aspecto, Pimenta (1997) assinala que a situagéao dos
docentes esta neste processo de desvalorizacdo devido a situacdo cadtica do ensino escolar
bem como devido a uma dinamica profissional no qual os seus referenciais séo
constantemente modificados pela realidade social. Todavia para Fernandes (1998) o que

existe, na verdadeé;

- um problema com a identidade profissional, pois este apontamento aparece ligado ao
processo de construgéo do individuo historicamente situado;

- uma tendéncia para se pensar numa definicdo mais ampla da profissionalidade global;

- uma perspectiva para a especializacdo do professor no interior da propria funcéo docente €;

- a tendéncia do desaparecimento de uma das funcdes tradicionais do professor que o

configuravam como um agente espiritual enquanto docente e como orientador.

Na busca de respostas para a questao da identidade profissional docente alguns autores
procuraram delimitar, enquanto ponto de partida, o que se entendia por professor e/ou
educador.

Para Tardif (1991) o ser professor € antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja
funcdo consiste em passar este saber para os outros. Porém, Cunha (1989) vai dizer que o

professor é a principal fonte de conhecimento sistematizado, assinalando para a imagem do
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“homem de cultura”; enquanto que Lovisolo (1995) o compreendeu como a verdadeira
bricolagem de tudo, devendo ter um pouquinho de todas essas caracteristicas. Araujo (1993,
apud POLASTRI, 1997) concentrou a sua compreensao na diferenca que poderia haver entre
ser um professor e ser um educador, pois o professor € todo aquele que ensina uma
determinada matéria e o educador aquele que, além de ensinar a matéria, a reveste de um
sentimento especial. Em muitos casos é dificil ter responsabilidade suficiente para ser
professor e ser educador, ou seja, totalmente ativo para com a profissao.

No geral, Pimenta (1997) também nos lembrara que a constru¢cdo de uma identidade
profissional deve levar em conta os saberes constitutivos dessa profissao, como a experiéncia,
0 conhecimento especifico e o saber pedagdgico num processo de formacdo (inicial e
continuada) integrada. Dentro desta perspectiva Caldeira, Inforsato e Pirola (2003, p.42)
observaram que surgiram “novos objetos de discussdo em que se refletiu sobre a profissdo de
professor e como esta pode ser analisada a partir de imagens (representacdes da identidade
docente) e Projetos”.

No meio social, o processo de construcdo da identidade de uma pessoa caminha entre
um resultado estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréafico e
estrutural de diversos percursos de socializagdo que constroem, em conjunto, os individuos e
definem as instituicdes. Neste contexto, a identidade € sempre construida, num verdadeiro
processo de negociacao, entre 0s que procuram uma identidade e 0s que oferecem ou tém ume
identidade virtual - atribuicdo de identidades pelos agentes e instituicbes que interagem

diretamente com o individuo.

A produgédo de identidades resulta entdo da convergéncia de dois
processos, o biogréafico e o relacional. O primeiro, o da identidade para
si, decorre no tempo e resulta de uma constru¢éo pelos individuos de
identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas por
instituicbes como a familia, a escola, o mercado de trabalho ou a
empresa, consideradas acessiveis e valorizantes. O segundo, o da
identidade para os outros, diz respeito ao reconhecimento das identidades
associadas aos saberes, competéncias e imagens que os individuos dao de
si préprios nos sistemas de ac¢do em que participam, num dado momento
e num determinado espaco de legitimac&do.(TEODORO, 1999: 60)

Neste constructo, a identidade social/profissional nos auxilia a compreender uma
“ocupagdo”, pois tem como objeto de estudo as origens sociais e as historias de vida dos
professores, a formacao e as instituicbes de formacéo, o local de trabalho e a si@ inserg
social, o associativismo docente, considerando a sua articulacdo entre o biografico e o

relacional. Entretanto, ndo se pode desconsiderar que a constru¢cdo de uma identidade social
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ndo é transmitida de uma geracao a outra, mas € construida por cada geracdo nes base
categorias e posi¢cdes herdadas da geracdo precedente (0 que inclui as limitacdes e
conquistas).

Por exemplo:

Falar para professores é falar para mim mesmo, sendo eu professor.
Quero entdo comecar esta fala dizendo como me entendo um profissional
diverso dos demais, ou seja, 0 que me caracteriza enquanto professor.
No6s lidamos com o conhecimento, seja ele idéias, conceitos, fatos,
informacbes, etc. NOs ndo produzimos este conhecimento, mas o
transmitimos aos nossos alunos. Nossa relacdo com este conhecimento
transmitido €, na maioria das vezes, superficial. (...) Normalmente
entendemos estes conhecimentos como instrumentos a serem utilizados
em nossas vidas cotidianas. E com este referencial que buscamos
interessar nossos alunos pelo aprendizado dos contelddos sejam eles de
Geografia, Matematica, Quimica ou outra disciplina qualquer. Penso que
jamais deveriamos lidar com o conhecimento de maneira téo utilitaria. No
meu entender, o conhecimento tem como principal objetivo dar
continuidade a este mesmo conhecimento rumo ao objetivo Ultimo dos
homens que éesponder questdes primordiais, tais como: 0 que eu sou?
(OLIVEIRA JR, 1999, p.163)

Neste inventario, as bases da cultura dos professores localiza-se na origem social dos
professores (quem s&o), na historia da profissdo (trajetéria ocupacional), no mercado de
trabalho (caracteristicas ou qualidades desejadas), enfim, numa construcdo que se da no
tempo e no espaco.

Sobre quem séo os professores pode-se delinear o seu perfil nesta construcéo continua
gue se deu no tempo e no espaco como o0 do mestre que comporta em si trés imagens: a dc
sofista, mestre profissional na arte de ensinar que rompeu com todos 0S canones sociais da Ssue
época e deu legitimidade a profissdo, mantendo com o seu aluno uma relacdo de mestre-
aprendiz e/ou de mestre-discipulo (para aquele que desejasse se tornar sofista); a do mestre d:
vida que mantém vinculos estreitos com questdes relacionadas ao espirito, ou espiritual, cujo
status esta na conducdo das pesaoasncontro si, da “verdade” e/ou de Deus, porém,
mantendo também uma relacdo de mestre-discipulo (ou aprendiz) e, a do mestre do
conhecimento, magister, que consagrou o dominio da cultura escrita (conteudos), tendo como

veiculo a transmissao cultural, mas que prescinde da relacdo mestre-aprendiz.

(...), o modelo do magister é indiscutivelmente o mais antigo. O seu
valor central ‘¢ o saber que vale em si proprio e por si proprio’(...). O
papel do professor consistiria portanto em desbloquear o acesso ao saber,
mediante a observancia de uma exigéncia rigorosa para consigo e para
com os alunos. (...) “a sua competéncia profissional reside em primeiro
lugar na capacidade para dominar 0 que ensina e na qualidade da sua
actividade intelectual’. (FERNANDES, 1998, p.13)
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Um segundo perfil emerge a realidade do pedagogo, daquele que se sente responsavel
em colocar o aluno no centro do processo de ensino, acompanhando-o e orientando-o0. A
relagcdo mestrdiscipulo (ou aprendiz) é substituida por uma relagdo de “iguais” em que a

énfase maior vai estar sempre no alusijeito do processo ensino-aprendizagem

Essa dimensdo é consecutiva ao reconhecimento de que o aluno é o
sujeito do conhecimento, de que o processo de transmissdo do saber €, ao
mesmo tempo, o da sua aquisicdo. Nesta perspectiva, a aprendizagem
confere ao aluno um protagonismo central. O alvo da educacao ja ndo é o
saber mas o préprio aluno. Dando a palavra a especialista (...), neste novo
paradigma a instru¢do estéd subordinada a educac¢édo. O dominio do saber
ja nao é, portanto, uma exigéncia predominante ou pelo menos ja nao é
nela que se pbe o acento. O que se torna essencial é a capacidade do
professor para levar em conta as necessidades do aluno, capacidade que
pode ser favorecida por uma formacgao psicolégica, psicossociolégica ou
pedagodgica. Mudse, portanto, a defini¢ao da competéncia profissional’.
(FERNANDES, 1998, p.14)

O terceiro perfil coloca O‘professor” como técnico ou instrutor do processo de
ensino. O eixo mestre-discipulo (ou aprendiz) desloca-se para relagdo professor-aluno,

perdendo-se o compromisso anterior e assumindo-se uma relagcdo mais comercial, de cliente.

Neste enfoque, os conteudos [...] centram-se na organizag&o racional do
processo de ensino, isto é no planejamento didatico formal, e na
elaboracdo de materiais instrucionais, nos livros didaticos descartaveis. O
processo € que define o que os professores e alunos devem fazer, quando
e como o fardo. (VEIGA, 1988, p.36)

No quarto perfil vem em questdo o “professof como mediador da relacdo que se
estabelece entre homem e sociedade na proposta de que a educacao é o que se pode fazer
homem amanha. O foco da educagdo ndo estd centrado no professor ou no aluno, “mas na
questdo central da formag¢do do homem” (VEIGA, 1988, p.38), podendo-se elucidar os
seguintes aspectos especificos:

1. uma conjugagdo ‘dialética’ entre educacdo e sociedade, segundo a
qual todo tipo ideal formativo e de pratica educativa implica valores e
interesses ideoldgicos, ligados a estrutura econbémica-politica da
sociedade que os exprime e aos objetivos praticos das classes que a
governam; 2. um vinculo, muito estreito, entre educacao e politica, tanto
em nivel de interpretacdo das varias doutrinas pedagodgicas, quanto em
relacdo as estratégias educativas voltadas para o futuro, que recorrem
(devem recorrer) explicita e organicamente & acdo politica, a praxis
revolucionaria; 3. a centralidade do trabalho dna formagcédo do homem e o
papel prioritario que ele vem assumir no interior de uma escola
caracterizada por finalidades socialistas; 4. O valor de uma formacgé&o
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integralmente humana de todo homem, que recorre explicitamente a
teorizacdo marxista do homem ‘multilateral’, libertado de condig¢des,

inclusive culturais, de submissdo e de alienacdo; 5. a oposi¢do, quase
sempre decisivamente frontal, a toda forma de espontaneismo e de
naturalismo ingénuo, dando énfase, pelo contrario, a disciplina e ao

esfor¢o, ao papel de ‘conformacdo’ que ¢ proprio de toda educagdo
eficaz. (GAMBI, 1999, p.555-556)

Em funcéo disto caberia ao professor trabalhar no sentido de ir além dos métodos e
técnicas, procurando associar escola-sociedade, teoria-pratica, conteudo-forma, técnico-
politico, ensino-pesquisa.

Subjacente a estes perfis emergiu uma proposta figura do educador como uma
tentativa de retomada do ser professor, na sua esséncia, colocando a sua énfase no processo c
formacdo humana. Neste novo delineamento, o educador € aquele que educa (desenvolve as
faculdades fisicas, intelectuais e moraisinstrui) ou ajuda no processo global de
desenvolvimento da crianca, cabendo lembrar que o professor ndo € necessariamente

educador; este, por seu turno, ndo é necessariamente professor, ou pessoa culta ou letrada.

Em 1888, Georges Dumesnil considera que ‘os professores que
refletiram sobre a teoria e sobre a filosofia da sua profissdo estdo mais
aptos para resolver as dificuldades praticas com que se deparam no
campo da educacdo’. Na mesma linha de raciocinio, D. L. Kiehle escreve,
em 1901: ‘E possivel ser um bom professor sem ter qualquer
conhecimento da histéria da educacéo, do mesmo modo que um cidadéo
leal pode ndo conhecer a histéria do seu pais. Este pode ser um
especialista politico, mas ndo sera um estadista. Aquele pode ser um
professor, mas ndo serd um educador’. (NOVOA, 1999: 12)

Dessa forma, o professor é um educador profissional que tem como meta formar
pessoas através da mediacdo de sua pratica docente - relacionada a um determinado contelds
do conhecimento que traz subjacente a este saber uma ética, estética, metodologia,
epistemologia, politica- que contempla o conteddo e o aluno, mas que ndo perde o

compromisso com O seu comprometimento.

Na década de 90, os saberes escolares, 0s saberes docentes tacitos ou implicitos e a:
crencas epistemoldgicas passaram a ser valorizada, problematizadas ou investigadas, tanto
pela pesquisa educacional quanto pelos programas de formacéo de professores.

André (1997) em estudo sobre o assunto, tomando como referéncia a literatura
pedagogica, assinalou que a tematica da docéncia apareceu relacionada: a necessidade dt
articulacdo teoria-pratica; valorizacdo da atitude critico-reflexiva no processo de

autoformacédo; valorizacdo dos saberes/praticas docentes; reconhecimento da instituicdo
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escolar como espaco da formagao docente; valorizagcao do desenvolvimento profissional e do
trabalho coletivo nas escolas; valorizacdo da historia de vida pessoal e profissional do
professor; e introducdo de tematicas emergentes na formacédo docente (memoria e género,
ciclo de vida, historia da formacgéo docente, diversidade cultural, etnia, minorias).

Noévoa (2000), revendo os estudos sobre a formacdo profissional do professor
assinalou que até 1980 houve um numero pequeno de estudos sobre a pratica pedagdgica, ma
que entre 1980 a 2000 houve um grande crescimento, tendo os discursos evoluidos na

seguinte direcao:

ATE 1980 1980-2000
Concepcéao Técnica do Trabalho Perspectivas do Professor Reflexivo
Docente

Separacédo entre Formacao Inicial,| Integracdo das Partes do Desenvolvimento Profiss
Continua e em Servigo

Da descoberta do Professor como Pe| Preocupagdo com o Auto-Conhecimento e a Reflg
Etica

Da Valorizagéo da Experiéncia e dg Reforgo da Andlise Coletiva das Préticas e da
Reflexao Supervisao Dial6gica

Do Desenvolvimento da Escola e d¢ Organizacdo de Ambientes favoraveis a Formac3
Cotidiano na Profissdo Docente Inovagéo e para a emergéncia de Movimentos
Pedagdgicos concebidos como lugares de forma

Do surgimento do Teacher Researct] Reforco do Papel da Universidade na Formacéo
Professor como Investigador Professor e para praticas de Pesquisa e de Ens
Partilhadas pelo Professor

NOVOA, 2000
Quadro 1- A formacao do professor: realidades e perspectivas

Em sua andlise a grande critica foi em dire¢do ao termo “professor reflexivo” por
considerar a sua banalizagdo, bem como de ter sido utillizado mais para legalizar,
cientificamente, o controle exercido sobre os professores.

Neste direcionamento criag-o conceito de que tudo é “reflexdao”, significando que
pode ser tudo que é nada ou nada que é tudo. Como alternativa foi sugerido que se poderia
introduzir na formacéo inicial e continuado dos professores praticas de pesquisa especificas
sobre a atividade docente, devendo as mesmas ser publicadas para a difusdao dos

conhecimentos.
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Tendo como perspectiva estes aspectos Tardif (2002) apresentou suas consideragoes
sobre o assunto na forma de um mapeamento em que faz uma triangulacdo com os saberes
dos professores, as fontes sociais de aquisicdo desses saberes e os modos de integracdo n
trabalho docente.

Na leitura de Tardif (2000, p. 64) “0 saber profissional est4, de um certo modo, na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacéao,
etc’, configurando-se como um sincretismo (sem uma unidade tedrica) em virtude de que a
relacdo entre os saberes e o trabalho docente ndo pode ser pensada, segundo o modelc
aplicacionista da racionalidade técnica, pois nela os saberes antecedem a pratica, criando uma

espécie de repertorio de conhecimentos prévios.

Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, nao
se trata de uma coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e
biografica: assim como as diferentes ferramentas de um arteséo,
eles fazem parte da mesma caixa de ferramentas, pois o artesao que
0os adotou ou adaptou pode precisar deles em seu trabalho. A
associacdo existente entre todas as ferramentas e a relacdo do
artesdo com todas as suas ferramentas ndo é teorica ou conceitual,
mas pragmatica: elas estao la porque podem servir para alguma
coisa ou ser solicitadas no processo de trabalho". (TARDIF, 2002,
p.65)

O agir do professor se baseia em varios tipos de juizos praticos (valores morais,
normas sociais, bem como das tradicdes escolares, pedagdgicas e profissionais) que servem
para orientar e estruturar a sua atividade profissional, tendo como fonte de orientacdo a sua
“experiéncia vivida“, constitutivos dos saberes-na-acdo. Dai a importancia de estarmos
revendo a nossa trajetéria escolar e as nossas experiéncias profissionais no sentido de

entendermos porque fazemos determinadas coisas e outras nao.

Na trajetoria escolar se observa que quando chegamos ao curso de formacéo inicial ja
possuimos determinados saberes sobre o que é ser professor, mas vinculados aos saberes c
nossa experiéncia como alunos de diferentes professores, possibiibantieer “quais que
foram os bons professores, quais eram bons em conteudo, mas ndo em didatica, isto €, ndo
sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto €, contribuiram
para sua formagcdo humah@IMENTA, 1997, p.7). Da mesma forma, em outro nivel, os
saberes de nossa experiéncia no cotidiano docente ganham importancia, enquanto processo de

reflexdo sobre a prépria pratica.
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Lelis (2001) observou que os saberes docentes foram pouco valorizados na década de
80 em virtude de se ter privilegiado o estudo dos aspectos politicos, concluindo que ndo temos
tradicdo de pesquisa sobre os saberes docentes e suas experiéncias quotidianas. Porém, houv
uma mudanca de eixo, buscando conhecer a complexidade da pratica pedagogica e 0os sabere:
pedagodgicos e epistemoldgicos relativos ao conteldo escolar a ser ensinado/aprendido.
(FIORENTINI, SOUZA JR e MELO, 2000).

Para Habermas, na leitura de Fiorentini, Souza JR e Melo (2000, p. 314, 315), o saber
€ o resultado da atividade humana motivada por necessidades naturais e interesses, levando ¢
autor a sustentar que o saber humano se constitui em virtude de trés interesses constitutivos de
saberes:

- 0 técnico - o interesse técnico-instrumental adotou como forma as
explicagBes objetivas e causais do modelo da racionalidade técnica que se
filia as ciéncias empirico-analiticas. Nesta perspectiva o objetivo é
produzir instrumentos racionais de intervengdo no mundo.

- 0 pratico - o interesse pratico segue os procedimentos interpretativos
do modelo antropoldégico ou hermenéutico, buscando
identificar/interpretar os significados produzidos pelos praticantes no
mundo-vida com o intuito de informar e subsidiar o juizo prético €;

- 0 emancipatério- 0 interesse emancipador exige que se ultrapasse
quaisquer interpretacfes estreitas e acriticas para com os signficados
subjetivos a fim de alcangar um conhecimento emancipador que permita
avaliar as condi¢des/determinacgfes sociais, culturais e politicas em que se
produzem a comunicacgdo e a a¢ao social.

Em se tratando da realidade brasileira as pesquisas educacionais que investigam a
pratica escolar tendem a priorizar os dois primeiros interesses Fiorentini, Souza JR e Melo
(2000), configurando o momento atual.

Na area da formacédo de professores se tem colocado os saberes docentes como um dos
pontos centrais para se compreender a profissdo docente, bem como o processo de formacac
gue deveria orientar os cursos de formacao de professores. Neste contexto, o eixo principal

das pesquisas estdo sedimentados em perguntas, tais como:
Quais os saberes necessarios para a atividade profissional?
Como adquirir estes saberes?
Como localiza-los dentro dos curriculos?

Nos estudos sobre os saberes considerados necessarios Carvalho e Perez (2002) €
Carvalho (1988) afirmaram que a formacéo docente deve ser embasada em cinco eixos: solida

formacdo teodrica, unidade teoria e pratica, compromisso social, trabalho coletivo, e
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articulacdo entre a formag&o inicial e continuada. Além disto, citam que uma sdlida formacéo
tedrica deve compreender os seguintes saberes:

- saberes conceituais e metodologicos da area a ser ensinadas
guais devem ir além da simples apropriacdo dos conteudos, e avancgar no
sentido de “conhecer os problemas que originaram a construcdo de tais
conhecimentds (p. 109), conhecer o0s aspectos historicos,
metodologicos, filosoficos e interacionais as ciéncias, a tecnologia e a
sociedade. Além disto, os autores apontam a necessidade do professor
ultrapassar a concepc¢do de contetldo como algo restrito a memaorizacao,
alcancando-se 0 conceito de conteudo escolar, que envolver conceitos,
atitudes e procedimentos,

- saberes integradores que compreende o0 ensino dos contetdos e sédo
originérios das pesquisas das areas de conteudos especificos. Para além
da transmisséo linear dos conteudos, os autores afirmam que o professor
deve criar um ambiente fértil e encorajador no qual os alunos tenham
oportunidade de participar, argumentar e reformular as suas concepgoes,

- saberes pedagogicos provenientes das pesquisas da Didatica Geral e
da Psicologia da Aprendizagem, como por exemplo, “0 saber avaliar, o
compreender as interagfes professor-aluno, o conhecer o carater social
da construcdo do conhecimento,’dfc 115).

Tardif (2002, 1991), por sua vez, estruturou a sua investigagdo em quatro
categorias:

- 0s saberes da formacéo profissionaldas ciéncias da educacéo e da
ideologia pedagdgica;

- 0s saberes das disciplinascontetdos das disciplinas especificas;

- 0s saberes curriculares objetivos, contelidos e métodos e;

- 0s saberes experiénciais da pratica profissional, considerando,
particularmente, os primeiros cinco anos do exercicio profissional.

Em outro levantamento, Saviani (1996, p. 148), fazendo uma leitura dos trabalhos
nessa area, colocou a complexidade do fendmeno educativo e assinalou que “0s saberes neles
envolvidos também se revertem da aparéncia de um caos irrédutiiahnte desta
caracteristica, o autor apontou alguns saberes que deveriam compor o processo de formacédo

de todos os educadores, como:

- saber atitudinal — compreendendo aspectos como as atitudes, o
comportamento, a disciplina, a pontualidade, a coeréncia, e o0 respeito,
gue sdo caracteristicas pessoais, mas também podem ser objeto de
formacéao;

- saber critico contextual— constitui-se na compreensao da sociedade
como um todo, as suas condic¢des socio-historicas;

- saberes especificos correspondem as disciplinas produzidas pelos
homens e que compdem o curriculo escolar;

- saberes pedagogicos produzidos pelas ciéncias da educagéo e suas
diversas teorias €;

- saberes didaticos curriculares- compreendem o saber-fazer, no que
se refere as relagdes do professor-aluno e aos contetdos de ensino.
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Porém, os estudos sobre esta questdo receberam outras contribuicdes como a de
Pimenta (2002, 1997) que elaborou uma organizagao dos saberes, considerando trés aspectos

julgados, fundamentais:

- a experiéncia- conhecimento que o futuro professor ja traz consigo,
obtido a partir das experiéncias como alunos;

- 0 conhecimento- parte especifica da formacéo do professor e€;

- 0s saberes pedagdgicos didatica, saber ensinar, transmissdo dos
conteudos especificos.

No geral, as inferéncias que se pode fazer desses diferentes estudos, tomando como
referéncia as categorias de Tardif, € que o saber da experiéncia pode compreender um
continuum que vai desde o periodo de educacdo basica, tempo passado na escola até o
exercicio profissional; os saberes das disciplinas podem ser entendidos como o conteddo das
disciplinas especificas, conhecimento especifico, saberes especificos ou o0s saberes
integradores; os saberes curriculares podem englobar objetivos, conteidos e métodos, a
didatica e o saber ensinar e/ou psicologia da aprendizagem (saber pedagdgico), saberes
conceituais e metodoldgicos, saberes didaticos curriculares; os saberes da formacéo
profissional podem incluir ou ser concomitante aos saberes provenientes das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagdgica, os saberes pedagdgicos (ciéncias da educacdo e sua
diversas teorias).

A partir dessas reflexdes surgiu a necessidade de se aprofundar os conhecimentos
sobre este contexto, de forma a esclarecer 0os seus aspectos constituintes, e que norteou ¢
presente estudo com a delimitacdo do problema de pesquisa que foi formulado da seguinte
maneira:

Quais os saberes docentes que mais estdo presentes no curriculo e na identificacdo do
perfil profissional de professor que foi apresentado nas novas propostas curriculares de
formacao do Professor de Educacdo Fisica para a Educacao Basica, licenciatura plena na
UNESP — Campus de Rio Claro? Os modelos de formagdo em alternancia que visam
promover interacdo entre teoria e pratica estdo presentes no processo de formacdo dos
estudantes? Ou perdura um modelo a cartesiano de curriculo?

Acredita-se que com os resultados obtidos nessa pesquisa se poderdo fornecer
subsidios aos Conselhos de Curso, visando uma formacao inicial voltada para a construcdo

dos saberes docentes no processo de formagéao.
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1.3 Objetivo

Almeida (1996, p.84) assinala que quando “se pensa numa mudanga de curriculo a
discusséo prioritaria gira em torno do perfil profissional a ser formado e dela decorrem as
outras questdes, como por exemplo, o elenco das disciplis@scantetido e carga horaria”.
Contudo, se este caminho ndo ¢ respeitado e “se comeca pelo avesso, discutindo a carga
horaria e o elenco das disciplinas”, o “perfil do profissional a ser formado permanece

inalterado”, pois

Nos cursos de graduacao das Universidades e Faculdades brasileiras a
formagdo tem por base o ‘fordismo’, privilegia-se 0 especialista e a
especialidade, prioriza-se a técnica em prejuizo dos seus furtdame

Os curriculos ‘fordistas’ formam profissionais mutilados que t€ém uma

visdo fragmentada da sua profisséo e do préprio mundo, em nome de uma
suposta especializacdo. Como especialistas, eles sdo dependentes das
grandes instituicbes e do Estado, sonham com o emprego vitalicio e com
a carreira bem sucedida. (p.85)

Portanto, no interior deste contexto se propde a necessidade de se aprofundar os
estudos sobre a formacdo académica proposto nos cursos de Formacao de Professores d:
Educacédo Basica da UNESRCampus de Rio Claro. Considerando esta questéo este trabalho
tera comaobjetivo analisar (identificar) na proposta do curso de Formacéo de Professores em
Educacdo Fisica de Educacdo Basica da UNESP/RGtituto de Biociéncias os saberes
docentes que emergem dos relatos dos estudantes e professores do departamento da Educacé
Fisica, bem como a identificacdo da ocorréncia ou ndo dos modelos de formacdo em
alternancia neste percurso de formacao, utilizando para isso a entrevista e a fonte documental.

No ambito desse processo entre as questdes que gostariamos de ver respondidas
consta:

As orientacdes emanadas das diretrizes curriculares, no processo de implantacado dos
novos curriculos, ficaram subordinadas a simples adequa¢cdes ou promoveram reestruturacdes
nas propostas de formacédo profissional? Ha a perspectiva de um conhecimento nuclear que
edaria fundamentado o processo de formacao? A aproximacao direta entre a teoria e pratica
nas novas diretrizes conseguira superar o modelo cartesiano de curriculo que tem
fundamentado os curriculos vigentes?

Dentro desse contexto, qual é o corpo de conhecimento (saberes) que esta
fundamentando a identidade do professor? Os curriculos estdo conseguindo superar o rol das

matérias pedagogicas?
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1.4 Procedimentos metodoldgicos

Na busca de caminhos para solucionar os questionamentos levantados escolheu-se a
abordagem qualitativa, do tipo construtivismo social, como meio para se chegar as respostas
pretendidas. Sobre a escolha do referencial metodologico, Alves (1991) assinala que ndo h&
metodologias ‘‘boas’’ ou ‘‘mas’’ em si, ¢ sim metodologias adequadas ou inadequadas para
tratar um determinado problema. Como o problema de estudo diz respeito ao processo de
formacdo profissional efetuado na universidade, entendeu-se que a abordagem qualitativa
seria a mais adequada para este estudo.

Nesta proposta, o pesquisador se propde a compreender os significados atribuidos
pelos atores as situacdes e eventos dos quais participam, tentando entender a “‘cultura’’ de um
grupo ou organizacdo, na qual coexistem diferentes visées correspondentes aos subgrupos que
os compdem. Em linhas gerais, as pesquisas qualitativas tém como principal caracteristica o
fato de seguirem uma tradicdo ‘‘compreensiva’ ou ‘‘interpretativa’’, significando que estas
investigacdes partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crenca:
percepcdes, sentimentos e valores. O comportamento adotado tem sempre um sentido, um
significado que ndo se d& a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado (PATTON,
1986). A este respeito, Camargo (1997, p.172-173) comenta que as posi¢cdes qualitativas

baseiam-se geralmente em duas linhas de pesquisa:

a) os enfoques subjetivistas-compreensivistas (Weber, Dilthey, Jaspers,
Heidegger, Husserl, Sartre, etc) que privilegiam o0s aspectos
conscienciais, subjetivo dos atores como, percepc¢do, compreensao do
contexto cultural, relevancia do fendmeno para 0 sujeito, etc e b) os
enfoques critico-participativos com visdo histérico-estrutural (Marx,
Engels, Gramci, Adorno, Horkheimar, Marcuse, Fromn, Habermas, etc)
gue partem da necessidade de conhecer a realidade para transforma-la, ou
seja, da dialética da realidade social.

Comparando estas dimensdes entre si, dentro da pesquisa pedagdgica, a autora observe
gue a dimensdo empirica (positivista) apresenta algumas vantagens relativas a exatidao,
controle e o relacionamento direto com a realidade dada, mas deixa de lado aspectos
relevantes da dimenséao histoérico filosofica (fenomenoldgica) e mesmo da dimenséo critica
(marxista). Entretanto, a dimenséo historico filosofica, com o seu carater geral e abstrato,
provoca uma distancia muito grande entre a teoria e a pratica, enquanto a dimenaéo critic
fica presa na emancipacdo do homem por uma vida mais humana e menos coisificada e
alienada. Em relacdo a fenomenologia sugere-se a utilizacdo de seu método acrescido de uma
atitude critica em relagéo a realidade. (CAMARGO, 1997, p.173)
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Em outro estudo sobre esta tematica, Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder (1998) vao
caracterizar as diferentes tendéncias de pesquisa sob a forma de paradigmas, apontaram trés

vias como sucessores do positivismo: construtivismo social, pés-positeiiemoa critica.

Entre as propostas apresentadas escolheu-se o construtivismo social por ser, como 0s
enfoques subjetivistas-compreensivistas, aquela proposta que mais engloba o estudo em
andamento. Este enfoque tem como pressupostos, na leitura que Alves-Mezzotti &

Gewandsznadjder (1998) fizeram de Guba (1990), as seguintes caracteristicas:

““1. Uma ontologia relativista: se em qualquer investigacdo ha
muitas interpretacdes possiveis e ndo ha processo fundacional que
permita determinar a veracidade ou falsidade dessas interpretacoes,
ndo ha outra alternativa senéo o relativismo. As realidades existem
sob a forma de mdltiplas constru¢ées mentais, locais e especificas,
fundadas na experiéncia social de quem as formula.

2. Epistemologia subjetivista: se as realidades existem apenas nas
mentes dos sujeitos, a subjetividade € a Unica forma de fazer vir a
luz as constru¢cdes mantidas pelos individuos. Resultados séo
sempre criados pela interacdo pesquisador/pesquisado.

3. Metodologia hermenéutica-dialética: as construcdes individuais
sdo provocadas e refinadas através da hermenéutica e confrontadas
dialeticamente, com o objetivo de gerar uma ou mais construcdes
sobre as quais haja um significativo consenso entre 0s
respondentes. (ALVES-MEZZOTTI & GEWANDSZNADJDER,

1998, p.133-134)

Observa-se que tanto a visdo de Camargo quanto o delineamento de Alves-Mezzotti &
Gewandsznadjder (1998) caminham lado a lado naquilo que diz respeito a esta corrente e/ou
tendéncia metodoldgica, reforcando as caracteristicas mais comuns desta metodologia. Dentro
desse campo de pesquisa foram privilegiadas as técnicas do trabalho relacionadas a entrevista

e consulta a fonte documental.

Na anadlise de Phillips (1974) sdo considerados documentos quaisquer materiais
escritos que possam ser usados como fonte de informacéo sobre o comportamento humano,
como leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, discursos, jornais, revistas,
arquivos escolares, entre outros. No entanto, entre os diferentes documentos que podem ser
encontrados ha necessidade de se estabelecer uma classificagdo em relacdo a esteofonte, ¢
documento oficial - um decreto, um parecer; documento técnico - um relatério, um
planejamento e documento pessoal - uma carta, um diario, uma autobiografia. De acordo com

Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder (1998), a fonte documental tanto pode ser usada como
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uma técnica exploratoria (indicando aspectos a serem focalizados por outras técnicas), como

para ‘checagem’ ou complementacdo dos dados obtidos por meio de outras técnicas.

A entrevista proposta nesse estudo foi a ndo-estruturada, tendo por objetivo ser
complemento da fonte documental e, ao mesmo tempo, historia oral quando se tratar do
processo de reconstrucdo dos cursos de formacdo de Professores da Educacdo Baésica.
licenciatura plena. A técnica escolhida para o tratamento desses dados sera o do método da
andlise de conteudo.

Para Bardin (1979, p.36), com base em descricbes apresentadas por Berelson, a analise
de conteudo consiste numa técnica de investigacdo que, através de uma descricao objetiva,
sistematicae quantitativa do conteddo manifesto das comunicacdes, tem por objetivo a
interpretacdo desses dados. Porém, Campo (2003) assinala que a compreensao dess:
comunicacao sO sera obtida através de um procedimento sistematico e objetivo de descri¢cao
do conteddo das mensagens, ou seja, dos indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao dessas mensagen:

que oscila entre dois pélos: o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade.

Como participantes desse estudo teremos cinco estudantes universitarios que seréo
identificados como EF e cinco docentes do curso de Educacéo fisica da UNESP/RC que por
sua vez serdo denominados de PEF. Deste modo, para esta etapa do trabalho se estar:
apresentando, a pesquisa bibliografica, a pesquisa documental, sito € andlise do projeto

pedagogico e as entrevistas aos estudantes e professores do curso de Educacao Fisica.
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2. AS FONTES SOCIAIS DE AQUISICAO DO CONHECIMENTO DOS
PROFESSORES

No ambito dessa esfera, Tardif (2002, p. 31) afirmara que “um professor €, antes de
tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungéo consiste em transmitibe@sseutros”,
contudo pondera que o corpo de conhecimento do professor € plural, transcendendo os
“conteudos a ensinar” na sala de aula, envolvendo, além de sua matéria, disciplina e
programa, conhecimentos relativos as Ciéncias de Educacdo e da Pedagogia. Neste novo
patamar, a defini¢do de saberes para Tardif e Raymond (2000, p. 211) “engloba os
conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes” ou seja, o saber,
saber-fazer e saber-ser.

Além da diversidade, Tardif e Raymond (2000) consideram esses saberes como
“temporais”, pois se constroem com o tempo. Em muitas ocupagdes, a aprendizagem ¢ longa,
tempo suficiente para aprender conhecimentos tedricos e técnicos, porém raramente s&o
conhecimentos que se bastam e ndo precisam de uma complementacdo. Eles ressaltam que h
situacBes no trabalho que exigem e proporcionam conhecimentos que a formacéo néo preveé.
Segundo os autores, 0s saberes profissionais sdo provenientes de diversas fontes: historia de
vida, sociedade, instituicdo escolar, outros atores educativos e lugares de formacéo. A
vivéncia profissional também propicia grande aprendizado e complementa a formacéao tedrica;
ela possibilita o “aprender trabalhar” uma vez que a profissdo implica em “saber trabalhar”
(TARDIF; RAYMOND, 2000 p.210). O guadro a seguir relaciona os saberes temporais do
professor:

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais d A familia, o ambiente de vidq Pela histéria de vida e pe
professores a educacado no sentido lato, e| socializagao primaria

| A escola primaria e secundar
0s estudos pés-secundarios |

especializados, etc.

Os estabelecimentos ( Pela formacdo e pe

formagdo de professores, | socializagdo profissionais ni

estagios, 0s cursos ( instituicbes de formacdo (¢

reciclagem, etc. professores.

Saberes provenientes
formacgéo escolar anterior

Pela formagcdo e pe
socializacao pré-profissionais

Saberes provenientes |
formacgéo profissional par
0 magistério
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Saberes provenientes d| A utilizagdo das “ferramentas”
programas e livroy dos professores: programg
didaticos usados n| livros didaticos, cadernos ¢
trabalho exercicios, fichas, etc.

Saberes provenientes | - -
P A prética do oficio na escolg

sua prépria experiéncia T .
2 | na sala de aula, a experién
profissdo, na sala de aulg
dos pares, etc.

na escola.

Pela utilizacao da
“ferramentas” de trabalho, na
sua adaptacao as tarefas.

Pela pratica do trabalho e pe
socializacao profissional

Fonte: TARDIF; RAYMOND (2000 p. 213

Quadro 2- Constituicdo dos saberes docentes

Heller, nos estudos de Zibetti (2007), concorda com Tardif e afirma que os saberes sao
construidos na vida cotidiana, uma esfera da vida social em que se envolvem processos de
dominacdo e reproducdo as quais ocorrem simultaneamente a processos de ruptura e
superacao de alienacdo. Assim, os saberes docentes carregam: informacdes referentes ac
ensino adquiridas durante toda a formac&o académica; dicas fornecidas por colegas ou
familiares da area, além de préaticas observadas em outros professores nas escolas em que
passaram, seja como alunos ou docentes. Para a autora, esses saberes sdo historicos
construidos em diversos momentos, o0 que revela o complexo processo de apropriacdo e
construcao do conhecimento.

Dentro deste cenario, visando correlacionar os saberes docentes académicos e
profissionais, Benites (2005) apresenta uma sintese dos conhecimentos que perpassam a
formacdo de um professor, baseando-se em trés autores que contribuem sobremaneira com &
classificagcdo- Pimenta (1997), Tardif (2002) e Saviani (1996) - os quais podem balizar as
propostas curriculares do curso de licenciatura, de modo que as disciplinas se relacionem e

favorecam a aquisicdo de saberes necessarios a profissionalizacéo:

Saberes/ Autores A CONSTRUCAO DOS SABERES NA EDUCACAO (TARDIF,
Categorias 2002; SAVIANI, 1996; PIMENTA, 2002, 1997)

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de s
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de profess@e
professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as c
humanas e para as ciéncias da educacdo. Nesta perspectivg
conhecimentos se transformam em saberes destinados a for
cientifica ou erudita dos professores e caso sejam incorporg
pratica docente, esta pode se transformar em pratica cientifica.

Saberes da Formacaq
profissional

Correspondem aos diversos campos de conhecimento,
integrados nas universidades e divididos na forma de discip
Estes saberes sdo transmitidos independentes da facu
universidade e do curso. E uma tradic&o cultural.

Saberes Disciplinares

Compreendem-se o0s conhecimentos relativos as forma

Saberes Curriculares T D g . N
organizagao e realizagdo da atividade educativa no ambito da r
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educador-educando. Tratam do dominio do saber-fazer, implig
em procedimentos técnico-metodoldgicos, planejam
(organizacdo e selecdo de conteudos, métodos, estratégias
outros e que se apresentam de forma concreta nos prog
escolares) e trabalho pedagdgico (como uma estrutura articulg
agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos qu
movimentam no espaco e tempo pedagdgicos, visando atin
objetivos).

Os saberes da experiéncia podem ser compreendidos de duas
A primeira, quando os alunos, ao chegarem para o0 curg
formacao inicial, j& tém saberes sobre o que é ser profg
decorrentes de sua experiéncia de alunos que passara
diferentes professores em toda sua vida escolar, sabendo dize
foram bons professores, quais eram bons em contetdo e n
didatica (ndo sabiam ensinar) e quais foram significativos em
vidas. Nesta visdo, o desafio consiste em auxiliar no proces
passagem dos alunos de ver o professor como aluno e nao
professor. Na segunda, em outro nivel, os saberes da experién
também aqueles que os professores produzem no seu co
docente, num processo de permanente reflexdo sobre a sua
docente. Portanto, nascem da experiéncia profissional €
incorporados individualmente, como por exemplo, as habilidad
realizar o trabalho docente em seu cotidiano.

Saberes Experenciaig
(e/ou da experiéncia)

Fonte: BENITES (2005 p. 1§

Quadro 3- Sintese sobre s conhecimentos/saberes da formacao docente

Tendo essa classificacdo, é preciso considerar que dentre os trés autores, Tardif (2002)
foi quem orientou os tipos de saberes de uma forma mais bem estruturada. Segundo ele, como
nao se tratam de conhecimentos estanques, eles devem, portanto se inter-relacionar; da mesmz
forma, ndo se pode falar neles sem relaciona-los com as condicionantes e o contexto social,
nem tampouco, sem considerar aquele que o possui, ou seja, o individuo diante do saber.
Logo, Tardif atenta para que os saberes estabelecam um diadlogo entre o campo social e
individual, de modo a romper com a polarizacdo entre um e outro, tendo cada um a sua
relevancia. Esta articulagdo impede de cair num “mentalismd e “sociologismd diante do
saber, ora reduzindo-o a processos mentais (representacdes, crencgas, imagens, processament
de informacéao, etc), ora os restringido-o a uma producao social por si mesma, ignorando as
contribuicdes dos atores nesta coletividade.

Desta forma, € quase um consenso nos dias de hoje o entendimento de um saber
docente de caréter plural e temporal. Assim como também se reconhece a necessidade de
relacdo entre eles na constituicio e formagdo de um profissional. E mister, portanto, lutar por
uma coeréncia entre cada etapa do conhecimento, haja vista 0 descompasso entre os sabere
académicos e os do cotidiano escolar, cuja permanéncia € produto histérico e, portanto,

passivel de mudanca.
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Como foi discutido até o presente momento, gracas a contribuicbes de Contreras
(2002); Tardif e Raymond (2000) e Névoa (1995), a constru¢do da profissionalidade tem um
carater temporal. Desta forma, antes de aprofunda-la relacionando a formacéao inicial, cabe
considerar que muito antes desta etapa ja existem processos que comecam a definir a postura
profissional, como por exemplo, durante a socializagdo primaria, ou um pouco mais tarde,
diante da deciséprofissional. Tardif ¢ Raymond (2000, p.216) dizem que “ha muito mais
continuidade do que ruptura entre 0 conheciment@oiféssional e o profissional”.

Assim, estudar aspectos desta “pré-profissionaliza¢ao” implica, também, em entender
os fatores que desencadearam a escolha pela profissdo, pois é a partir deles que irdo se
revelando as concepcdes relativas a profissédo e os valores nela embutidos.

Dentro desta fase de escolha pela carreira, que ocorre comumente na juventude, a
decisdo pode ser orientada, por exemplo, por aspectos culturais ou ideoldgicos. No caso do
magistério, a decisao relaciona-se freqlientemente com a questdo do género, fator que torna a
profissdo tipicamente caracterizada por um contingente feminino. Historicamente, a
feminizacdo do magistério se favoreceu pelo movimento de introducdo das mulheres no
mercado de trabalho.

Sobre este assunto, Bruschini (1981, p. 71) faz suas consideracdes com base em um
depoimento feito por uma profissional do magistério:

Sempre me disseram que lecionar era a carreira ideal para mim, por
ser mulher. Comecando por meus pais, que achavam que eu devia
fazer o curso normal, porque pelo menos sairia com um diploma e
poderia ir logo ser professora primaria, antes de me casar. Sempre
sobrava a alternativa de prosseguir os estudos e entrar na Faculdade
de Educacdo ou em outros cursos superiores muito bons para a
mulher, porque dao cultura geral, preparam também para a vida
familiar, se eu mais tarde ndo quisesse exercer a profissdo... Nesse
caso eu poderia chegar a professora de nivel secundario. Em
qgualquer dos niveis, porém, estaria exercendo uma funcéo digna e
nobre, posto que ensinar, orientar, fazem parte do papel da mulher,
que ¢ ou vai ser mae. E quando eu dizia: ‘professora ganha tao

mal...”, logo alguém retrucava: ‘e o que tem?’ O salario vai ser s

para ajudar! Enquanto vocé for solteira e morar com seus pais, ndo
precisa ganhar muito, porque ndo sustenta a familia; quando se
casar sO vai precisar de dinheiro para os seus alfinetes...” [...] Pouco

a pouco, na familia, na prépria escola, nas rodas de amigos, fui me
convencendo. Hoje sinto-me feliz com minha profissdo. Mas acho
gue isso acontece porque tenho vocagao para ela.

O relato, extraido de uma pesquisa elaborada por Bruschini (1981), retrata bem a

inculcacdo da idéia de vocacao pelo magistério. Fatores culturais, segundo a autora, podem
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favorecer esta tendéncia em considerar a profissao docente como vocagéo. Assim como a
profissdo de policia estd para os homens, por exemplo, da mesma forma, aadocénci
culturalmente é tida como uma profissdo para as mulheres, pois em suas atividades requerem
uma dose de sentimento, dedicacéo, mindcia e paciéncia, valores culturalmente transpostos a
mulher. S&do também fatores ideoldgicos, segundo a autora, uma vez que existem para firmar a
posicdo da mulher na sociedade, quando sdo levadas a acreditar que a escolha foi originada
por uma vocacao.

Lidke (1996) também aponta que, na historia, foi visto pouco envolvimento entre o
profissional e a profissdo do magistério, pois a mulher por vezes ocupou a profissdo
transitoriamente, seja aguardando a sua verdadeira profissdo e até mesmo a maternidade ou
eventual deslocamento do marido; o magistério assim era entendido como uma ocupacao de
“acesso e locomocao faceis”.

Portanto, € possivel compreender que a forma como uma pessoa € levada a exercer
uma profissao ird definir até mesmo a sua conduta perante o exercicio, pois entendendo que
sua escolha se deu por uma vocacao, ela ignora a complexidade socio-cultural e né&o
reconhece a sua identidade. E reconhecido que nesta fase de escolha, ocorre o surgimento da:
dimensbes da obrigacdo moral e do compromisso com a comunidade, conforme as
consideracbes de Contreras (2002), qualidades que sao mais bem desenvolvidas
posteriormente, nos cursos de formagéo.

Desse modo, a escolha por esta profissdo envolve valores que séo trazidos
culturalmente, originados muitas vezes da infancia e que possivelmente desencadeiam a
profissionalizacdo docente. Tardif (2002) aponta que a socializacdo primaria inculca valores
e conhecimentos ligados desde a escolarizacdo e que influenciam o sujeito em sua dimenséo
pessoal e profissional.

Porém, ainda que ndo seja um processo automatico, a decisdo por uma carreira na
juventude envolve sempre um dificil momento de escolha e incertezas causadas pela presséao
familiar, social e pessoal. Devido a este momento conturbado, a decisdo pode ser influenciada
por “falsos cognatos”, ou seja, fatores que impulsionam uma escolha desacertada. Eles podem
influenciar a escolha profissional de forma isolada ou em concomitancia com outros. Para
exemplificar serdo apresentados alguns falsos cognatos aplicados a carreira do magistério,
baseando-se em Lassange:

- Habilidades especificasocorre quando a pessoa tem habilidade para se relacionar
com criancas ou gosta de estudar e tem boa caligrafia e por isto opta pelo magistério,

ignorando outros fatores para escolha;
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- Contato Direto com a atividade relacionada: tendo pouco contato com diferentes
areas ocupacionais € comum que o adolescente se decida por uma das quais esteve
diretamente relacionado. E o caso do professor que opta pela Pedagogia simplesmente por ter
tido contato durante mais de dez anos com a escola e seus professores.

- Status social da profissdo: decidem pela profissdao docente pelo fato dela ser
valorizada, mesmo que seja no circulo da familia e amigos, sem levar em conta sua
identificacdo com o exercicio desta. A identificacdo é feita inteiramente com base no
esteredtipo do profissional bem-sucedido, podendo ser o pai, mae, professor ou outra pessoa
na qual o jovem se espelha. Atualmente, no caso do magistério, tem ocorrido também o efeito
contrario, ou seja, o profissional mal-sucedido pode trazer uma influéncia negativa na hora
escolha.

- Mercado de trabalho: escolhem profissées que consideram estar bem situadas em
termos de mercado de trabalho, por exemplo, escolhe Pedagogia por ser uma area abrangente
e para qual sempre haverd emprego, demonstrando, como nos outros casos, alto grau de
desconhecimento a respeito da profissdo escolhida.

- Desenvolvimento pessoal: busca auto-conhecimento e desenvolvimento de formas de
expressdo, sem preocupacdo com o exercicio profissional. Decide por Pedagogia, por
exemplo, por acreditar que se relacionara melhor com o publico ou que as disciplinas lhe
proporcionardo o desenvolvimento pessoal.

- Preocupacdo com o social e com a politica: tipico de adolescente em fases iniciais,
revoltados e preocupados em resolver problemas sociais ou em transformar o ambiente.
Assim, por exemplo, decidenelp Pedagogia para “mudarem o mundo” ou algum ideal deste
tipo (LASSANGE, 1997).

Entretanto, para que se evite a orientagdo por esses “falsos cognatos”, a escolha
profissional consciente implica num certo nivel de maturidade, e, portanto, exigem
determinados conhecimentos e atitudes que favorecem tal decisdo. Para Neiva (1998) ha duas
dimensdes necesséarias para a maturidade em se decidir pela profissdo: Atitudes e
Conhecimentos.

A primeira dimensdo, Atitudes é composta de trés subdimensdes: a) Determinacgéo,
que se refere a decisdo e seguranca quanto a escolha profissional; b) Responsabilisde, que
refere a preocupacéo com a escolha em si que o leva ao desejo de decidir; eojlémdep
a qual impede influéncias de idéias de outras pessoas (familiares, professores, amigos e

midia).
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A segunda dimensdo, Conhecimentos compreende duas outras subdimensodes: a)
Autoconhecimento, que se refere ao conhecimento pessoal que € importante para a escolha,
tais como: interesses, valores, habilidades, caracteristicas pessoais etc; e b) Conhecimento da
realidade educativa e socioprofissional, que se refere ao conhecimento sobre as profissées,
exigéncias do mercado de trabalho, os cursos disponiveis, etc.

Percebe-se com esta andlise que os caminhos da profissionalidade ndo encontram
fronteiras, pois se delineiam no decorrer da socializagdo dos individuos, perpassando também
o curriculo de formacéao.
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3.0 CURNRI'CULO COMO UMA DAS MATRIZES DO PROCESSO DE
FORMACAO

O termo curriculo como afirma Sacristdn e Gomez (1998) vem da palavra latina
currere que se refere a carreira, percurso que deve ser realizado. Deste modo entenale-se qu
trajetéria escolar € um percurso para os alunos e o curriculo é um recheio, contetdo, o guia
desse percurso. Além disso, o curriculo implica a idéia de regular e controlar a distribuicdo do
conhecimento, expressar os conteudos do ensino (quanto ao que é ou ndo objeto de ensino, &
ordem e sua distribuicdo) e regular a pratica de maneira flexivel.

Sobre esse recheio do curriculo Stephanou (1998) afirma que:

E importante acrescentar que aquilo que esta inscrito no curriculo néo é
apenas informacgédo, mas envolve a producdo ativa de sensibilidades,
modos de percepcéo de si e dos outros, formas particulares de agir, sentir,
operar sobre si e sobre o mundo. Enfim, "aprender informacdes no
processo de escolarizacao € também aprender uma determinada,manei
assim como maneiras de conhecer, compreender e interpretar’ o mundo
em geral e seu "eu" no mundo (STEPHANOU, 1998, p.16)

Historicamente seu surgimento como seqiiéncia estruturada ou “disciplina” é apontado
por Goodson (1995) como proveniente da ascendéncia politica do Calvinismo, uma vez que
dentro deste regime havia a separacdo de dois grupos. O grupo considerado os “eleitos”
recebiam um prospecto de ensino avancado e o restante, que se constituiam num segundo
grupo, recebiam uma perspectiva mais conservadora. Este quadro evidenciou um conceito de
curriculo relacionado a nocdo de disciplinas para o ensino e estas concebidas como
“fundamentais” e da “mente”. Dentro deste cenario, os “eleitos” deveriam dar continuidade
aos estudos da “disciplina” nas universidades, onde elas eram definidas e institucionalizadas.

Dentro do apresentando, com o cenario historico, percebe-se, conforme Sacristan
(2000) pontua que o curriculo se constitui num elemento importante, inclusive para produzir
mudanc¢as no contexto social na medida em que organiza e distribui o conhecimento no
sistema educativo, sendo que este € concebido como elemento essencial a qualquer setor
produtivo e profissional, influindo na cultura na ordenacéo social e econémica da sociedade,

principalmente do ponto de vista do Estado.
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O curriculo, deste modo pode ser entendido como ambito de interacdo em que
processos, as influéncias sociais, econdmicas, -culturais, as regulacdes politicas e
administrativas, os meios didaticos, a familia, os ambitos de elaboracdo do conhecimento, a
estrutura do sistema educativo, a organizacdo e ambientes da escola, 0 ambiente da sala de
aula e as atividades de ensino-aprendizagem se entrecruzam num complexo processo social
que dao significado real e pratico ao curriculo. Conseqlentemente, os professores e 0s alunos
nao sdo 0s Unicos responsaveis pelo desenvolvimento e sucesso do curriculo presente no
sistema educativo.

Na perspectiva adotada por Silva (1999), que analisa as teorias do curriculo a partir da
nocao de discurso, as definicdes de curriculo podem revelar aspectos de sua identidade.
Consequientemente a abordagem é mais historica dongplégica (revelando o “ser” do
curriculo). Goodson (1995) afirma que a teoria curricular e o estudo do curriculo estédo
estreitamente ligados, pois entende que os estudos curriculares se alimentam de teoria assim
como e principalmente, os paradigmas tedricos orientam as tendéncias e aspiracdes do estudo
sobre o curriculo.

Contudo, existe a presenca de alguns problemas basicos que podem ser agregados ao
curriculo e resumidos através das seguintes questdes abaixo, demonstrando que o estudo dc
curriculo aborda os temas relacionados com a justificativa, articulacdo, a realizacdo e a
comprovacdo do projeto educativo ao qual a atividade e os conteudos do ensino servem,

ainda, a respeito das questdes é evidente que nao ha respostas simples de valor universal

Que objetivo, no nivel de que se trate, o0 ensino deseja perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estdo implicados
nos objetivos?

Quem esta autorizado a participar nas decisfes do contetido da escolaridade?
Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras coisas?
Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos ou somente para
alguns deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais interesse?

Que processos incidem e transformam as decisdes e transformam as decisbes
tomadas até que se tornem pratica real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se fazer?

Como inter-relacionar os conteudos selecionados oferecendo um conjunto
coerente para os alunos?

Com que recursos metodoldgicos, ou com que materiais ensinar?

Que organizacao de grupos, professores, tempos e espacos convém adotar?
Quem deve definir e controlar o que é éxito e fracasso no ensino?

Como saber se houve sucesso ou ndo no ensino e que consequéncias tem
sobre 0 mesmo as formas de avaliacdo dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com estes temas?
(SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 124-125)
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Outras questdes além da definicdo de curriculo podem ser feitas e perpassam as teorias
do curriculo. Para responder essas questdes, as diversas teorias discutem sobre a naturez.
humana, a natureza da aprendizagem ou do conhecimento, e a natureza da cultura e da
sociedade. A énfase em algum desses elementos € o diferencial das teorias, deste modo,
evidencia-se que o curriculo é o resultado de uma selecéo.

Nas teorias do curriculo também se evidencia uma questdo de identidade ou
subjetividade, pois o curriculo, do latim “curriculum” significa “pista de corrida” isso faz com
que no curso dessa “corrida” nos tornemos quem somos. O conhecimento presente no
curriculo esta envolvido no que somos, na nossa identidade.

De acordo com a perspectiva pos-estruturalista o curriculo também é uma questao de
poder, isso porque selecionar é uma questdo de poder. Desta maneira, as teorias do curriculo
estdo em disputa pela hegemonia. Sendo que essa questdo do poder que separa as teoria

tradicionais das teorias criticas e pos-criticas.

Teorias tradicionais Criticas Pés-criticas
ensino ideologia Identidade, alteridade, diferenca

aprendizagem Reproducéo cultural e socig subjetividade

avaliacao poder Significagdo e discurso
metodologia Classe social Saber-poder

didatica capitalismo Representagéo
organizacao Relagdes sociais de produg cultural
planejamento conscientizagédo Género, raca, etnia, sexualidads

eficiéncia Emancipacéo e libertacdo multiculturalismo

objetivos Curriculo oculto

resisténcia

Quadro 4- As teorias do curriculo

Neste sentido, nota-se o que:

E preciso saber que os curriculos ndo sdo nem distorcdes, nem
inocentes, como acreditam alguns, mas conformam uma filosofia da
historia que alimenta visGes de mundo e orienta praticas sociais que estao
longe de exaurir-se nas salas de aula, servindo para justificar ndo s6 as
formas mais explicitas e abrangentes de dominacdo e exploragcado sociais,
como também o combate das diferencas e o0 exterminio das
particularidades que se manifestam até nas relagfes pessoais mai
proximas. (STEPHANOU, 1998, p. 17)
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Neste contexto, as teorias tradicionais buscam ser apenas ‘“teorias” neutras,
desinteressadas e priorizam as discussfes sobre as questfes técnicas, mantendo o status qu
As criticas e as pos-criticas, por sua vez argumentam que ndo ha teoria neutra, desinteressada
mas que toda teoria esta envolvida em relacdes de poder, conseqiientemente estas teorias

preocupam-se com as relagdes entre saber, identidade e poder.

3.1 Teorias Tradicionais

Docentes de todas as épocas estiveram envolvidos com o que um dia seria definido
como curriculo, porém a existéncia de teorias sobre 0 mesmo ocorre com a emergéncia do
campo do curriculo como um campo profissional, especializado, de estudos e pesquisas sobre
o curriculo.

O surgimento do curriculo como campo de pesquisa esta ligado a formacédo de um
corpo de especialistas sobre o tema, de disciplinas e departamentos universitarios sobre
curriculo, a institucionalizacdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia
educacional do estado e a producdo de revistas académicas especializadas também sobre ¢
tema. As teorias pedagdgicas e educacionais podem ser entendidas como teorias sobre o
curriculo, em partes, pois antes da institucionalizacdo do estudo do curriculo, elas realizaram
especulacdes sobre o tema.

Bobbitt em 1918, momento em que as diferentes forcas econdmicas, politicas e
culturais procuravam moldar os objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com
suas diferentes visdes, escreve um livro intitulado The curriculum, que se tornaria 0 marco no
estabelecimento do curriculo como um campo especializado de estudos.

Apesar de buscar transformar o sistema educacional, Bobbitt realizou propostas
conservadoras, pois propunha que a escola funcionasse da mesma maneira que uma empres.
comercial ou industrial, estabelecendo de forma precisa seus objetivos, baseados numa analise
das habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacdes profissionais da vida
adulta e a elaboracdo de instrumento de medicdo que permitissem verificar se 0s objetivos
foram alcancgados.

Deste modo, o modelo de Bobbitt estava evidentemente voltado para a economia,
sendo que a questdo do curriculo se transforma para ele em uma questdo de organizacéo,
padrbes séo estabelecidos no ensino e o curriculo se torna uma mecéanica em que a atividade

supostamente cientifica se limita a uma atividade burocrética.
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Esta perspectiva de curriculo tornou-se dominante no século XX, pois parecia permitir
a educacéo tornar-se cientifica, consolideaem o livro de Ralph Tyler, publicado em 1949,
em que a organizacdo e o desenvolvimento sdo elementos centrais nos estudos sobre o
curriculo, apesar deste autor afirmar que a filosofia e a sociedade sao fontes de objetivos para
o curriculo.

Tyler busca responder questdes basicas sobre os objetivos que devem ser alcancados
pela escola; as experiéncias necessarias para que o objetivo seja alcancado; 0 modo como as
experiéncias deverao ser organizadas de modo eficiente; e sobre como se pode tqueerteza
0s objetivos serdo alcancados. Esses questionamentos correspondem a divisdo tradicional
educacional em curriculo, ensino e instrugéo e avaliacdo, tendo como premissa trés pontos: 1)
estudos sobre os proprios aprendizes; 2) estudos sobre a vida contemporanea e; 3) sugestode:
dos especialistas das diferentes disciplinas. O autor sugere que o embasamento deva acontece
sob a o6tica da a filosofia social e educacional e da psicologia da aprendizagem.

Pode-se notar que tanto os modelos curriculares de Bobbitt e Tyler (tecnocraticos),
constituiram uma reacdo ao curriculo classico humanista, que dominava a educacao
secundaria desde a sua institucionalizagédo. Trata-se de um curriculo herdeiro do curriculo das
“artes liberais” oriundo da Antiguidade Classica e estabelecido na Idade Média e
Renascimento. Este curriculo possuia, contudo, uma teoria implicita, sendo que o objetivo era
introduzir os estudantes ao repertério das grandes obras literarias e artisticas das herancas
classicas grega e latina, incluindo o dominio de cada lingua, e como era de acesso restrito a
classe dominante, com a democratizacdo da escolarizacdo secundaria este modelo humaniste
foi extinto.

O curriculo classico humanista foi criticado pelo modelo tecnocratico de curriculo e
progressista. O primeiro criticava o modelo humanista, pois para 0s tecnocraticos 0s
conhecimentos, as linguas ensinadas através do curriculo classico ndo preparavam para o
trabalho da vida profissional contemporanea. J4 o0 modelo progressista, realizava sua critica ao
curriculo classico porque este desconsiderava a psicologia infantil, os interesses e as

experiéncias das criancgas e jovens.

3.2 Teorias Criticas

A década de 60 foi marcada por grandes agitacbes e transformacdes, varios
movimentos de contestacdo surgiram como 0s estudantis na Franca e outros paises, contra a

guerra no Vietna, os feministas, contra as ditaduras e movimentos contracultura, séo alguns
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exemplos. E diante desse contexto que livros, ensaios e teorizacdes sdo realizados contestandc
a estrutura e o pensamento educacional tradicionais.

Em diversos paises surgem autores buscando renovar a teoria educacional. Deste
modo, as teorias criticas sobre o curriculo, colocam em questdo a configuracdo social e
educacional, responsabilizam o status quo pelas desigualdades e injusticas sociais e priorizam
compreender o que faz o curriculo em detrimento do como fazer. Trata-se de uma teoria
marcada pela desconfianca, pelo questionamento e pela transformacéao radical.

E importante destacar cronologicamente os autores e suas obras fundamentais sobre a
teoria educacional critica:

1970- Paulo Freire, A pedagogia do oprimido

1970- Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de estado
1970- Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducao
1971-Baudelot e Establet, L"école capitaliste em France

1971- Basil Berstein, Class, codes and control, v. |

1971- Michael Young, Knowledge and control: new directions for the
sociology of education

1976- Samuel Bowles e Hebert Gintis, Schooling in capitalist America
1976- William Pinar e Madeleine Grumet, Toward a poor curriculum

1979- Michael Apple, Ideologia e curriculo. (SILVA, 1999, p. 30)

Estes autores, de uma maneira geral compreendem o curriculo como um espaco de
poder, pois seu conhecimento € fruto das relacdes sociais de poder advindo do sistema
capitalista, pois reproduz as estruturas sociais. Além disso, se constitui como um aparelho
ideolégico do Estado, transmitindo o pensamento dominante.

Para Silva (1999) a ideologia pode ser entendida por crencas que nos levam a aceitar
as estruturas sociais (capitalistas) vigentes como desejaveis. A escola, como é possivel notar,
€ um aparelho ideol6gico central a medida que atinge um numero elevado de pessoas e por
um longo tempo, por meio do curriculo e diretamente através de disciplinas como historia e
geografia ou indiretamente através de disciplinas como ciéncias e matematica. A ideologia
também atua de forma discriminatoria ao fazer com que 0s sujeitos das classes subordinadas
se submetam a obediéncia, enquanto os da classe dominante aprendam a mandar e a controla
a medida em que os sujeitos da classe dominada sdo expelidos da escola antes de aprenderer
as habilidades e habitos préprios da classe dominante.

Autores como Henry Giroux, Michael Apple, Michael Young realizaram uma critica a
idéia de controle social implicita na concepcdo técnico-linear de curriculo em duas
dimensdes: a) seu carater instrumental, apolitico e atedrico; b) a pretensédo de considerar o
campo do curriculo como ciéncia Silva (1995, apud MOREIRA, 2003).
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A teoria critica de curriculo também € responsavel por elaborar a nocéo de curriculo
oculto, que pode ser entendido como a totalidade de saberes, valores e comportamentos néao
explicitados no curriculo oficial, mas vivenciados e aprendidos de forma implicita através de
relacdes sociais estabelecidas e das praticas e configuracdo da escola.

O curriculo oculto “¢ o conteudo de toda a experiéncia que o aluno tem nos ambientes
escolares” (SACRISTAN ¢ GOMEZ, 1998, p. 132) possuindo uma dimens&o socio-politica
que se relaciona com as funcbes de socializacdo, os ideais de cidaddo produzidos pela
sociedade, sendo que as mensagens que transmite ndo sdo alheios aos conflitos sociais.
Consequentemente, a diferenciagédo entre o curriculo oficial e o oculto do curriculo real indica
a razao de muitos objetivos propostos nao se concretizarem, de transformacdes da pratica nao
ocorrerem, diante disso é necessario se atentar para 0 que realmente ocorre na pratica, pare

gue o curriculo e as mudancas sejam entendidas e atendidas.

3.3 Teorias Pds-criticas

Em oposicdo aos elementos centrais das teorias criticas constitui-se o
movimento poés-critico, influenciado pelo pdés-estruturalismo, pés-modernismo e virada
linglistica Pirolo et al (2005, apud SILVA, 1999). Através desta perspectiva de curriculo os
processos de dominacao (analise da dindmica de poder) sao discutidos por meio das relaces
de género, etnia, raca e sexualidade neste caso, a concepc¢éo de identidade cultural e social
desenvolvida estende a concepcao de politica para além do sentido tradicional (focalizado nas
atividades ao redor do Estado).

No Brasil, a discussdo sobre curriculo e cultura tem sido desenvolvida nos ultimos
anos com influéncia dos estudos culturais e das discussbes norte-americanas sobre
multiculturalismo. Macedo (2006) coloca que as questdes sobre a acao politica na sociedade
contemporanea e a emancipacédo do sujeito estdo no centro das discussdes sobre curriculo.
Além disso, assinala que “desde os anos de 1990, a centralidade da cultura nas sociedades
contemporaneas tem propiciado uma guinada no campo rumo aos estudos culturais,”
(MACEDO, 2006, p. 1).

Contudo, de acordo com Moreira e Candau (2003) esta centralidade n&o implica em
considerar que nada exista a ndo ser a cultura, contudo significa, admitir que toda pratica
social tem uma dimensao cultural, j& que toda pratica social depende de significados e com

eles esta estreitamente associdda énfase pos-estruturalista, os processos de significacdo
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depende da relacdo do poder com o conhecimento, além de compreender a subjetividade
como elemento social, trazendo questionamentos aos conceitos de alienagcédo, emancipacéo e
libertacao.

Todo o enredo apresentado sobre as teorias do curriculo nos permitem entender a sua
dimenséo de saber, identidade e poder. Aponta-se, assim, para o fato do curriculo poder tomar
qualguer forma, pois fica refém do uso que fez e da compreensao que se tem, ndo se limitando
a conceitostécnicos de ensino, eficiéncia ou categorias psicolégicas de aprendizagem,

desenvolvimento ou imagens estatisticas como as de grade curricular e lista de conteudos.

3.4 - Da perspectiva processual as reformas curriculares, pesquisas sobre o campo
curricular e a presenca dos modelos de alternancia no curriculo

Sacristdin e Gomez (1998) apresentam uma perspectiva de curriculo processual
relacionada a uma visdo sobre as relacdes escola-sociedade, para além da reproducéo social
Esta perspectiva processual serve para conectar ou observar desconexdes entre modelacfe
pontuais do curriculo, mas também atua como um modelo de explicacdo da mudanca e das
resisténcias ao curriculo, pois exige alterac6es em todas as praticas préprias dos contextos por
meio das quais adquire significado real.

No curriculo como um processo, pode-se observar certas manifestacbes ou
representacdes do projeto pedagogico que funcionam como cortes desta realidade processual
do curriculo e pontos de apoio na investigacao curricular. As mais concretas citadas por
Sacristan e Gémez (1998) séo:

e O curriculo reunindo os conteudos ordenados;

e Os livros- texto, guias didaticos;

e As programacoes ou planos realizados pelas instituicées de ensino;

e O conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos realizam das quais extraem

um aprendizado real,

e Os exames e avaliacOes realizados pelos professores e o valor destes elementos.

Outro ponto abordado diz respeito as reformas educacionais que se constituem por
diversas acdes, compreendendo mudancas nas legislacdes, nas formas de financiamento, na
relacdo entre as diferentes instancias do poder oficial (poder central, estados e municipios),

na gestéo das escolas, nos dispositivos de controle da formacgao profissional, especialmente
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na formagcdo de professores, na instituicdo de processos de avaliacdo centralizada nos
resultados.

Com a compreensdo destes pontos Stephanou (1998), assinala que no Brasil ha um
clima de renovacao curricular para o qual € preciso ter certa cautela, pois rotulos de "novo"
padecem de uso abusivo, assim como sdo problematicos os enquadramentos de “certo",
"atualizado" ou "progressista" atribuidos a modelos curriculares que, a exemplo de livros,
mudam as embalagens, sem que tenha ocorrido de fato alguma modificacao.

Geralmente diante de alguma reforma curricular as praticas curriculares anteriores a
reforma sdo negadas e/ou criticadas como desatualizadas, de modo a instituir o discurso
favoravel ao que sera implantado: mudancas nas politicas educacionais visando a
constituicdo de distintas identidades pedagogicas (LOPES, 2002) consideradas necessarias ao
projeto politico-social escolhido.

Neste sentido, o curriculo torna-se o foco central das reformas educacionais, no
entanto, no contexto escolar este muitas vezes assume um enfoque prescritivo, limitando e
centralizando a acéo da escola em funcdo de seus objetivos.

Esta centralidade também sofre influéncia de determinantes situados na esfera
internacional, estando atrelado tanto ao discurso da dependéncia dos paises periféricos aos
paises centrais, quanto ao discurso que visa justificar que paises de partidos tdo distintos
podem se mostrar iguais.

De acordo com a mesma perspectiva Sampaio e Marin (2004) afirmam que o atual
curriculo prescrito explica-se no conjunto das medidas consideradas necessarias ao
alinhamento do pais as prioridades acordadas no ambito internacional.

O conjunto das politicas curriculares podem ser entendidas como propostas e praticas
curriculares que se interrelacionam e ndo podem ser separadas. Além disso, as politicas ndo
se resumem apenas aos documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento
vivenciados e reconstruidos em mdltiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da
educacao. Sao producdes para além das instancias governamentais.

Nesta perspectiva Lundgren (1996, apud PACHECO 2000), identifica quatro

estratégias ou modelos principais diante das politicas curriculares:
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Figura 1. Politicas curriculares

a) Modelo A-B (politica centralista). A operacionalizacdo da politica curricular cabe a
administracdo central. Trata-se de uma responsabilidade essencialmente politica dos 6rgaos
ministeriais, pois a responsabilidade profissional do professor reside na implementacédo de
orientacBes e programas definidos urbi et orbe na base de um complexo quadro normativo.

b) Modelo D-C (politica descentralista). Papel predominante dos territorios locais na
contextualizacdo da politica curricular através da concepcao, implementacdo e avaliacdo de
projetos curriculares, que sao recontextualizados em funcdo de orientacdes politicas que
asseguram a igualdade.

c) Modelo A-D (politica centralista e descentralista). Prevalece a perspectiva warmati
Politica curricular descentralizada no nivel dos discursos, mas recentralizada no nivel das
praticas. A pratica curricular é autbnoma no discurso e nos textos, mas € definida e regulada
pela administracdo central através do estabelecimento de referenciais concretos. Os
territérios locais tém autonomia para (re)interpretar o curriculo em funcdo de projetos
curriculares que sao administrativamente controlados.

d) Modelo C-B (politica descentralista e centralista). Predominéncia das componentes
profissional dos atores e institucional dos territérios locais. A descentralizacdo se verifica
tanto nos discursos como nas praticas curriculares. A administracdo central define os
referenciais da politica curricular, mas entrega aos territorios locais a recontextualizacdo, que
se realiza pela articulacdo do que pode ser face ao que deve ser.

E possivel afirmar de acordo com Pacheco (2000) que a indefinicéo dos limites entre
as dimensdes de localizagdo do poder (nivel central ou nivel local) e de assun¢édo do poder
(responsabilidade politica ou responsabilidade profissional) é uma das questdes em
permanente debate na concepcao da politica curricular e que dificilmente possui um consenso.

O vetor principal da descentralizagdo educativa € o da territorializagdo da deciséo,
isto €, o reconhecimento de que os territbrios Sao recursos instrumentais para a

democratizacao e a eficiéncia, neste sentido os discursos dos diversos atores que pertencem a
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esse contexto devem ser ouvidos. Também a I6gica de mercado € um dos pressupostos da
descentralizagdo curricular, desse modo as instituicdes de ensino funcionam como um
mercado pautado pela concorréncia, reestruturando o seu funcionamento de modo a ser
convertida numa organizacéao eficiente, idéntica nos seus processos ao funcionamento de uma
fabrica. Consequentemente, desta l6gica de mercado nascem os designios da eficicia, da
qualidade, da diversidade e da heterogeneidade, designios estes introduzidos politicamente
no sistema educativo em nome dos resultados e ndo dos processos.

O autor, ainda, propéem a idéia de Estado-regulador e este enquadra-se numa
arquitetura politica edificada pelos pressupostos do neoliberalismo que, no caso concreto da
educacdo, ao defender as regras de mercado e os valores tradicionais, conquista espaco
através de uma estratégia explicita: a agitacdo da bandeira da descida dos niveis escolares;
responsabilizacdo dos professores e escolas pelo estado da educacéo.

Trata-se, assim, de uma estratégia que coloca no terreno das instituicdes de ensino a
solugéo para os problemas mais complexos, que o poder centralizado ainda nao foi capaz de
resolver, ao mesmo tempo que é reafirmado o argumento de que estas instituices atuais nao
respondem nem aos interesses do Estado nem as expectativas da sociedade. Esta realidade
pode ser explicada pelo fato do neoliberalismo entrar no contexto do ensino tornando a
escola irresponsavel para os pais e para o Estado. A descentralizacdo responde,
simultaneamente, as necessidades de um Estado forte na selecao, organizagéo e avaliacdo da
conhecimento escolar e de um Estado fraco na gestdo do seu processo de implementacéo,
conciliando na construcdo das politicas curriculares a logica de Estado com a légica de
mercado, mantendo um controle técnico sobre a escola e os professores.

Os pressupostos da territorializacéo curricular diferentemente apontam, assim, par
uma estratégia de complementaridade entre o central e o local e para um desenvolvimento
curricular baseado na instituicdo de ensino que seja sinbnimo de uma autonomia que
contribui para o reforco das competéncias curriculares dos atores locais, além das tomadas de
decisbes com vista a melhorar a aprendizagem dos alunos, longe de assemelhar-se ao
curriculo nacional, que faz parte do ideario neoliberal.

Sobre o desenvolvimento de um curriculo e/ou a reestruturacdo Alegre (2006)
apresenta diferentes abordagens utilizadas:

O melhor das praticas atuais: utilizam-se as experiéncias vivenciadas pelos
professores e as idéias e elementos contidos nos curriculos de diversas instituicdes que

demonstraram ser eficientes;
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Filosofia— principios— programas: estudse a filosofia da instituicdo, da filosofia
educacional atual, e identificam-se as finalidades, metas e objetivos, além disso, os principios
que orientam a selecdo de cursos devem estar de acordo com a missao da escola em que ¢
curriculo sera desenvolvido;

Job anlisysis- funcdes-competéncias- experiéncias: ocorre a analise criteriosa das
funcBes (papéis) individuos em formacao deverdo desempenhar e também a identificacdo das
competéncias necessarias para o desempenho dessas funcoes;

Abordagem conceitual: os conceitos considerados como essenciais sdo organizados
em uma progressao logica e os fatos e principios que sustentam estes conceitos séo integrado:
em unidades de ensino.

Dentro da premissa apresentada, encontra-se, com regularidade crescente, teses,
dissertacfes, documentos oficiais, artigos e livros sobre curriculo, como pode ser visto, por
exemplo, na producéo cientifica correspondente aos trabalhos apresentados no Grupo de
Trabalho de 1996 a 2000, apresentado por Moreira (2000), tanto na perspectiva nacional
como internacional.

Moreira (2002) assinala que as bibliografias evidenciam, dominantemente, o recurso
a especialistas em curriculo e a autores da Filosofia, da Sociologia, dos Estudos Culturais,
bem como, a presenca de autores pds-modernos e pés-estruturalistas. Todavia a participacao

b

de autores ligados a chamada ciéncia pos-moderna é rarefeita. Por fim, sdo escassas a
mencdes a autores associados a Psicologia e a Antropologia e, mais raras ainda, as
referéncias a autores relacionados a Historia, mesmo nos estudos de cunho histaorico.
Evidencia que um breve exame dos trabalhos revela preocupac¢des com o cotidiano

escolar, com a constru¢cado do conhecimento em redes, com distintos artefatos culturais, com
propostas curriculares, com o multiculturalismo, com o poder de controle e de governo do
curriculo, bem como com a histéria do pensamento curricular e das disciplinas (MOREIRA,
2002). Além disso, fortes criticas sdo explicitamente dirigidas a Didatica, a Paulo Freire, a
interdisciplinaridade, ndo se encontram criticas abertas a outros autores, nacionais e
estrangeiros, que se tém dedicado ao estudo de questdes de curriculo e pouco se dialoga com
as outras areas pedagogicas, principalmente com a producao brasileira.

Como se pode observar séo variados os interesses dos pesquisadores que constroem c
campo, assim como sao diversificadas as fontes e influéncias teéricas (MOREIRA, 2002),
porém para 0 autor o avango, de fato sera alcangcado com a conferencia de uma maior

auonomia ao campo do curriculo. Resta apontar a importancia da ado¢do de uma postura
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histérica, o que requer um intenso didlogo entre os atuais pesquisadores do campo e deles
com seus antecessores.

O que se pode considerar diante do exposto € que o curriculo é resultado de lutas
travadas fora da sala de aula, pois como pudemos observar ele é resultado de diversas
interacdes politicas e administrativas de toda uma influéncia social, econémica e cultural e faz
emergir. Portanto, concepc¢des de professor e ensino o que nos remete a um documento de
identidade, especificamente, no que se refere a formacao profissional, mas também abarcando
disciplinas, metodologias, experiéncias.

Neste sentido, o enfoque abordado no proximo ponto diz respeito aos modelos de

alternancia.
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4. MODELOS DE ALTERNANCIA: HISTORICO

Marcon (2005) assinala que diversos paises tém alcancado melhoria dos niveis
socioecondémicos, implementando propostas que aproximem a formacgdo educacional da
formagéo profissional. Sobre isso, isto €, a articulagdo desses dois contextos, muito difundida
em alguns paises europeus, tem sido a adocdo de modelos de formacdo educacional em
alternancia, cada um com e adaptados as suas realidades especificas. Trata-se de modelos qu
viabilizam a maior aproximacdo possivel, um casamento entre a teoria e a pratica, visando a
preparar os trabalhadores em dois aspectos fundamentais para seu desenvolvimento
autbnomo: a educacao e o trabalho. Dessa forma, objetiva a preparacado do jovem estudante
para o ingresso no mercado de trabalho, oferecendo-lhe a possibilidade de no mesmo
momento em que conclui seus estudos, adquirir conhecimentos que lhe permitirdo exercer
uma profissao.

Segundo Marcon (2005) as primeiras referéncias sobre a utilizacdo de modelos de
formacdo em alterndncia apontam para a Idade Média, periodo caracterizado pelo
desenvolvimento concomitante da escolarizacao e da aprendizagem profissional. Diante desse
contexto, observou-se certa concorréncia entre a escola e a empresa, 0 que gerou um
distanciamento entre esses dois ambitos da formacdo profissional. Contudo, propostas
voltadas para uma reunificacdo efetiva entre os mundos da escola e do trabalho foram
formuladas na Alemanha, no século XIX, onde foi adotado um sistema de formacdo em que
jovens intercalavam periodos de estudos na escola e de trabalho na empresa, que ficou
conhecido como sistema dual de acordo com Pedroso (1996, apud MARCON 2005). No
entanto, fundamentalmente no final dos anos 70 que a necessidade de aproximagdo entre a
formacao e o trabalho fez-se urgente, como se pode notar pelas proposicdes feitas pelos paises
europeus. Neste periodo, 0 ensino encontrava-se em crise, havendo a necessidade de mudar
concepcgao de escola com urgéncia, ja que a vigente tornara-se incapaz de corresponder ao
dinamismo do mundo econdmico e ao desenvolvimento tecnolégico eminente. Deste modo, o

modelo de formag&do em alternancia configurou-se como uma possibilidade interessante, pois
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atendia, as necessidades momentaneas e as futuras. J4 Fonseca, Carbonesi e Pimentel (200
afirmam que a pedagogia da alternancia teve origem na década de 1930 em Serignac
Péboudou na Franca quando alguns membros do Secretariado Central de Iniciativa Rural
(SCIR) decidiram assumir uma forma diferente de educacéo para os seus filhos, deste modo
foi organizado um tipo de ensino em alternancia em que os alunos permaneciam um periodo
na paroquia e outro periodo com a familia. Escolas com tal modelo de formagdo se
inscreveram no quadro e ensino profissional agricola com estatuto de escola privada
reconhecida pela nacéo, porém, o reconhecimento por lei como modalidade pedagdgica de
alternancia ocorreu apenas em 1960.

Marcon (2005) afirma que na medida em que foram divulgadas experiéncias positivas
dos paises que adotaram a formacdo em alternancia, outros paises também iniciaram a
implantacdo de adaptacdes dos modelos originais de formacéo profissional em alternancia.
Pedroso (1996, apud 2005) afirma que se chegou, por exemplo, ao modelo chamado
alternancia-transicao profissional, que originalmente surgiu como uma op¢ao para o crescente
desemprego juvenil e acabou se transformando no Sistema de Aprendizagem, implantado em
Portugal pelo Decreto-Lei 102/84.

No Brasil as primeiras experiéncias com a formagdo em a alternancia sofreram
influéncia direta dos modelos adotados na Europa, foram desenvolvidas a partir do final dos
anos 60, na cidade de Anchieta, Espirito Santo, que vieram a se transformar posteriormente
nas Escolas Agricolas como aponta Monteiro (2000, apud MARCON 2005). E correto afirmar
gue até o ano de 2000, existiam cerca de 150 escolas que adotavam a alternéancia para a
formacgéo de jovens de mais de 2 mil comunidades rurais em 20 estados do Pais, sejam elas
Casas Familiares Rurais, Escolas-Familia Agricola ou projetos como o Programa de
Formacédo de Jovens Empresérios Rurais (PROJOVEM). Além disso, nesse mesmo ano, essas
instituicbes somavam mais de 15 mil alunos matriculados e cerca de 50 mil jovens ja
formados. No entanto, experiéncias brasileiras com a aplicagdo de modelos de formagéo em
alternancia no ensino superior séo raras, nao fazem referéncia direta a essa metodologia e
variam conforme sua especificidade e seus objetivos. Porém, segundo Marcon (2005) cada
uma delas contribuiu, & sua maneira, para a adoc¢do da formacdo em alterndncia no ambito
educacional nacional e € possivel encontrar em algumas interpretacbes da legislacéao
brasileira, que abordam o ensino superior, um paralelismo as proposi¢cdes originalmente
tracadas para a formagdo em alternancia.

Sobre a aplicabilidade dos modelos de formagdo em alterndncia e o alcance dos

objetivos estabelecidos para a formacdo dos estudantes depende fundamentalmente das
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caracteristicas especificas da realidade em que se insere determinado contexto educacional, de
forma como € planejada e implementada e da qualidade de todos os envolvidos no processo,
os diretores, trabalhadores, estudantes ou professores. Constata-se também que a alternanci
nado pode ser interpretada como um distanciamento ou uma ruptura, mas a tentativa de
aproximacéo e inter-relacdo entre dois contextos aparentemente distintos ou distantes, que sao
a formacéo académica e o mundo do trabalho.

Esta perspectiva pode ser vista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), a educacéao profissioh&m como objetivos “promover a transi¢do entre a escola ¢ o
mundo do trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerias e
especificos para o exercicio de atividades produtivas”, e “proporcionar a formagdo de
profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no trabalho, com escolaridade
correspondente aos niveis meédio, superior e gpalagio” (LDB, decreto n. 2.208,
paragrafo |, artigo 1°, 1997, p. 1). Deste modo, podemos entender que a educacao em nivel de
ensino superior, além de proporcionar a formacdo académica, configura-se como um
momento da formac&o voltado para a construcdo de conhecimentos e competéncias
profissionais, com o objetivo de preparar o aluno, tanto na sua formacéo escolar quanto para o
mundo do trabalho. Também o artigo 39 da LDB garante o acesso a educagéo profissional
formal, vinculada ao proprio ensino regular, ao aluno matriculado ou egresso do Ensino
Fundamental, do Médio ou Superior, bem como ao trabalhador em geral, jovem ou adulto.
Garante que essas atividades poderdo ser realizadas em instituicbes especializadas ou nc
préprio ambiente de trabalho. Com isso, observa-se novamente uma mencéao clara na LDB
gue indica a formacé&o escolar em consonancia com a formacao profissional na escala, e que
ernsino escolar se dé na “empresa” (LDB, lei n. 9.394, cap. IIl, artigo 39, pardgrafo unico,
1997, p. 12). Além disso, a educacdo superior tem por finalidade “formar diplomados nas
diferentes areas do conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao
continua” (LDB, lei n. 9.394, cap. IV, artigo 43, inciso II, 1997, p. 13). A partir dessa
perspectiva, a educagdo ndo € vista como um momento voltado especificamente para a
formacgao intelectual de seus estudantes, isentando-se da sua formacao profissional, sendo
constituida da responsabilidade de orientar também a formacao dirigida para o mundo do
trabalho, preparando o estudante para sua atuagao profissional futura.

Conseqiientemente se ¢ indicado que os estudantes deixem a universidade “aptos para
a insercdo em setores profissionais”, nesse sentido Marcon (2005) assinala que se torna

imprescindivel que a sua formag&o no ensino superior vislumbre o alcance desse objetivo,
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elaborando estratégias que os levem a conhecer, refletir, debater e efetivamente se inserir no
mundo do trabalho. Para isso, faz-se necesséario que os projetos politicos-pedagogicos dos
cursos e as ementas e os programas das suas disciplinas tenham como referencial orientador ¢
construcdo de competéncias profissionais através da aproximacdo dos estudantes com sua
atuacao profissional. Assim como, é indispensavel que a tonica das disciplinas e o enfoque
dado pelos professores aos temas referentes ao contexto profissional englobem todos os
fatores intervenientes que afetam e determinam a sua existéncia.

Sobre o alcance desses objetivos Marcon (2005) afirma que:

depende, evidentemente, do convivio regular do estudante com o

ambiente de trabalho, conhecendo sua rotina diaria, descobrindo por

sua propria experiéncia a suas particularidades e desvendando os
fatores que intervém na sua profissdo. Enfim, € fundamental que o

estudante esteja realmente inserido no seu futuro ambiente de

trabalho enquanto ainda tem possibilidade de estuda-lo, questiona-lo

e analisa-lo sob o prisma de alguém que se prepara para a atuagao
profissional(p. 36)

Marcon (2005) afirma ainda que os cursos de formacao inicial de professores de
Educacdo Fisica aplicam os modelos de formacdo em alterndncia, mesmo que nao 0s
considerem diretamente no planejamento de suas estruturas curriculares ou em seus projetos
politico-pedagdgicos, diante disso objetivamos identificar a existéncia ou ndo de uma

formacgao pautada na alternancia, identificando os modelos de alternancia.

4.1 Modelos de alternancia: definicéo

Para Lima (2005) a Pedagogia da Alternancia consiste na organizacdo de espacos e
tempos diferenciados ao possuir um curriculo que considera e parte déreddidade
empirica dos alunos num processo dialético préatica-teoria-pratica traduzindo-se num
movimento entre escola e casa e/ou comunidade”. Além disso, pontua que a pedagogia da
alternancia néo se reduz a um ritmo alternado entre casa e escola (no caso da fonmacéao e
escolas agricolas), pois através desse tipo de formacgao proporciona ao aluno a oportunidade
de intervir e transformar sua realidade, pois tal modelo de formacdo é marcado pela acao-
reflexdo-agao, norteado por pesquisa e aplicagdo dos conhecimentos adquiridos e com isso a
valorizacdo da experiéncia como matéria prima para uma aprendizagem dinamica e

contextualizada.
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Semelhantemente Fonseca, Carbonesi e Pimentel (2006) afirmam que a formacdo em
alternancia prioriza e potencializa a experiéncia como formadora além de ser capaz de
reinventar o modelo de educacgéo ao exigir que o professor estabeleca prioridades, acrescente
elementos significativos aos conteudos escolares, isto € o conhecimento da realidade do
educando e a relacao entre escola e familia.

Teixeira, Bernartt e Trindade (2008) assinalam que a pedagogia da alternéancia consiste
numa metodologia de organizacdo do ensino escolar que composta por diferentes experiéncias
formativas distribuidas em tempo e espaco distintos tendo como finalidade a formacéo
profissional. Afirmam também que o surgimento dessa pedagogia no Brasil tinha como
objetivo principal atuar sobre os interesses do homem do campo para promover sua elevacéo
do seu nivel, cultural social e econémico. Além disso, identificaram quatro linhas tematicas
ao investigarem a producéao de dissertacfes de mestrado e trabalhos de doutorado entre 1969 ¢
2006 sobre a pedagogia da alternancia as quais denominaram de: 1%) Pedagogia da
Alternancia e Educacdo do campo; 22) Pedagogia da alternancia e desenvolvimento; 32)
Processo de implantacdo de CEFFAs (Centros Familiares de Formacéo por Alternancia) no
Brasil; 4%) Relacbes entre CEFFAs e familias e outras linhas teméaticas (ndo puderam ser
agrupadas entre si) e ressaltam que os temas mais investigados referem-se a Pedagogia d
Alternancia e Educacdo do campo e as relagfes entre a Pedagogia da alemapueatdo
do desenvolvimento e que apesar da quantidade expressiva de dissertacbes e teses sobre
temética (46 trabalhos) h&a ainda pouca énfase na discussao da proposta pedagdgica no meic
académico, e nos 6rgéos técnicos e oficiais.

Evidencia-se que autores como Pedroso (1996, apud MARCON 2005) e Nascimento
(2002) ja realizaram pesquisas sobre a questdo da formagcdo em alternancia, buscando
descrever suas caracteristicas através da classificacdo dos diferentes modelos. Neste caso «
diferenca entre os autores esta apenas na nomenclatura usada para os modelos e a quantidac
destes.

Para Pedroso (1996, apud MARCON 2005), existem seis tipos de formacdo em
alternancia, que séo: Alternancia implicita, Estagios de insercéo, Estagios de aplicacao prética
de conhecimentos, Alternancia justaposta, Alternéncia por associacdo e articulacdo de
componentes e Alternancia interativa. Deste modo, descreveremos a seguir, a classificacédo
proposta pelos autores e sua existéncia nos cursos de formacéo inicial de professores de

Educacéo Fisica, Pedagogia e Ciéncias Biologicas.
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4.2 Alternancia Implicita

Neste modelo de formacgéo, ndo h&a o objetivo de se estabelecer uma relagdo direta
entre a teoria e a pratica na formacéo inicial. Deste modo, o estudante-professor € o Unico
responsavel pela transferéncia dos conhecimentos tedricos construidos para sua aplicacao
pratica, mesmo que essa aplicacdo aconteca dentro do préprio curso de Educacao Fisica. De
forma que a experiéncia pessoal que faz com que esta alternancia aconteca aparece vinculade
ao desenvolvimento das competéncias profissionais no cotidiano das aprendizagens de cada
um dos estudantes-professores nas atividades de praticas pedagdgicas realizadas no curso ot

no seu ambiente de trabalho.

4.3 Estagios de Inser¢éo

Trata-se do oferecimento pelos cursos de experiéncias de trabalho anteriores a sua
aplicacao profissional. Nesse caso, o contato direto do estudante-professor com os seus alunos
ocorre antes das Préticas de Ensino e do Estagio Supervisionado (que costumeiramente ocorre
no final dos cursos) e a relacdo entre teoria e a pratica € realizada no dbTqréprio
curso, visando a preparacéo do estudante-professor para sua atuacao profissional.

Nesta perspectiva de modelo de formacdo o ambiente de trabalho € reproduzido da
forma mais fidedigna possivel no local de ensino e a formac&o universitaria pode ser
considerada como um processo de orientacdo profissional, porém essa iniciativa de trazer o
mundo do trabalho para dentro do ambiente escolar universitario pode parecer desnecessario
para estudantes-professores que possuem experiéncias prévias como alunos ou como atletas ¢
gue pode néao ter sido a realidade de outros alunos. Além disso, é importante destacar que
neste caso a “experiéncia de trabalho nao tem como objetivo a qualificagdo em si, mas uma
sensibilizacdo para as aprendizagens subseqientes, o desenvolvimento pessoal e o
amadurecimento dos estudantes-professores adencbmo professores em formacgdo”
(MARCON, 2005, p.35).
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4.4 Estagios de Aplicacéo Pratica de conhecimentos

Trata-se de um modelo de alternancia comumente observado na grande maioria dos
cursos de formacéo inicial de professores de Educacéo Fisica. Assim como os Estagios de
Insercdo, os Estagios de Aplicacdo Pratica de Conhecimentos também ocorrem durante a
realizacdo do curso. Porém, no modelo em discusséo, o objetivo ndo € mais a construcdo de
novas competéncias, mas a aplicacdo, em situacao real de trabalho, daquelas competéncias jé
construidas anteriormente, durante o curso. Como exemplo temos os estagios curriculares
realizados ao final dos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica., espaco onde as
competéncias adquiridas séo treinadas. Nesta perspectiva, a interseccdo entre 0 ensino e G
trabalho é proporcionada pela estratégia de formacédo do préprio curso, e ndo somente pelas

experiéncias do estudante-professor como no caso da Alternancia Implicita.

4.7 Alternancia Justaposta

Segundo Marcon (2005) trata-se de um modelo de formacé&o encontrado com
facilidade nos cursos de formacao inicial de professores em Educacéao Fisica. Caracterizando-
se por ser constituido pelas experiéncias de trabalho que o estudante-professor tem durante o
curso, que acontecem de forma paralela e simultanea a sua realizacao, tendo, ogado, rela
com a Educacéo Fisica.

Evidencia-se que esse modelo de formagédo em alternancia pode se concretizar a partir
da necessidade de uma fonte de renda para custear a permanéncia dte-gstiessor no
ensino superior, ou pelo interesse do proprio estudante-professor em qualificar a sua formacéo
com experiéncias profissionais paralelas. Em ambos os casos, a situacdo de trabalho se
apresenta de forma autbnoma, desenvolvendo-se paralelamente a situacdo de formacao e se
qualquer vinculo com o ensino superior, portanto ha desarticulagcdo entre a teoria e a prética.

Nascimento (2002) assinala sobre este modelo, que a respeito da utilizagéo, pelo
mercado de trabalho, de mao-de-obra advinda dos estudantes-professores em processo de
formacdo profissional, que estes sdo empregados com remuneracdes inferiores as que
orientam o proprio mercado. Ainda afirma que as contribuicdes advindas do mercado de
trabalho neste modelo serdo utilizadas para o enriqguecimento das aulas e para o
desenvolvimento da consciéncia critica do estudante-professor sobre as relagdes sociais e as

condicdes reais do mercado de trabalho.
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4.8 Alternancia por Associacao/Articulacdo de componentes

No modelo de formagdo em alternancia por associacao/articulagdo de componentes,
existem também dois contextos distintos de formacdo, pois primeiramente, o estudante-
professor constréi os conhecimentos tedricos durante o curso de Educacédo Fisica e, hum
segundo momento, desenvolve suas atividades profissionais paralelas ao curso. No entanto,
no modelo de formagdo em alternancia por Associagao/Articulagdo de Componentes o
objetivo principal é aproximacdo desses dois momentos, isto é estabelecendo-se um elo entre
0 ensino e o trabalho, produts de aprendizagens independentes, porém, “consideradas pelos
curriculos dos cursos de Educacdo Fisica e planejadas de maneira que se apdiem e se
potenciem mutuamente, configurando a associagdo e a articulacdo entre as competéncias
construidas” (MARCON, 2005, p.37).

4.9 Alternancia Interativa

Este modelo de formacéo caracteriza-se por apresentar objetivos semelhantes aos
descritos nos Estagios de Insercdo. Nestes modelos de formacdo existe a busca pela
aproximacdo entre os estudos tedricos de sala de aula e as experiéncias de trabalho, de
maneira que as aprendizagens construidas em ambas se somem e se complementem.
Consequentemente, o mundo do trabalho esta inserido na formacéo, assim como a formacéo
esta inserida no mundo do trabalho. A diferenciagcdo entre os modelos citados esta na
elaboracdo da estratégia pedagogica que ligara o ensino ao trabalho, e vice-versa, pois a
estratégia utilizada pela alternancia interativa esta centrada na solucdo de problemas e na
realizacdo de projetos, através dos quais se busca relacionar a teoria com a pratica. Sendo
assim, as dificuldades encontradas no mundo do trabalho, ou em atividades que o simulam,
séo solucionadas com pesquisas e investigacoes tedricas, da mesma forma que as davidas qut
surgem a partir da teoria estudada em sala de aula sdo solucionadas com a sua aplicacdo ne

pratica, simuladas ou néo.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1. A formagé&o do professor na UNESP/RC: a proposta curricular e os modelos de
alternancia

O trabalho de campo colheu dados em fonte documental e em entrevistas que foram

organizados nos topicos que se seguem procurando contemplar os objetivos do estudo.

5.2 Os modelos de alternancia e sua insercao no curso de Educacao Fisica

5.3 Alternancia Implicita

A categoria alternancia Implicita, tal como foi apresentada anteriormente, que ndo tem
como objetivo estabelecer uma relacéo direta entre a teoria e a pratica na formacéo inicial,
visando tornar o estudante-professor o Unico responsavel pela transferéncia dos
conhecimentos tedricos com vistas a sua aplicacdo pratica. Deste modo, na proposta curricular
do curso ela ndo pode ser encontrada, pois ndo pode ser promovida pela foNpacao.
entanto, como podemos notar nos depoimentos a seguir ela ocorre durante o processo de

formacdo, pois € estabelecida pela acdo do estudante-professor.

Questdo | (1) Em sua opinido, a partir de suas experiéncias pessoal
aprendizagem no processo de formacao (graduacgéo), vocé deser
competéncias (saber, saber fazer, saber ser) nas atividades de
Sujeitos | pedagogicas realizadas no curso ou no seu ambiente de trabalho?

Descricao Sub Categoria
Saberes

EF1 Sim, exato. Nao houve.

EF2 Eu acho que sim. Toda a nossa experiéncia to| Saberes
bagagem que a gente traz, desde quando a gente | pessoais
€ incluido na sociedade, a gente vai acumulg




experiéncias e valores que eu acho que cont
guando vocé chega na universidade, entdo o meu
a minha competéncia que eu tenho hoje nao é der
s6 da minha formag&o na faculdade, mas também
essa carga, essa carga influéncia também. Eu ach
€ um conjunto, tanto a formacao académica ofere
na faculdade, € um conjunto que vai formando a n
competéncia.

Saber da
experiéncia

EF3

Sim.

N&o houve.

EF4

Acredito que tenha desenvolvido nas duas coisas
na pratica mesmo, é... quanto na teoria, nas g

Saber da
experiéncia
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principalmente nas aulas, acredito que as duas cois
juntem e na pratica surge, vai surgindo os proble
gque foram discutidos durante as aulas e isso
acrescentando.

Mas vocé acha que vocé desenvolveu competé
sem a intervencdo direta dos professores
Universidade?

Sim eu acho que as duas coisas funcionam

Saber
experiéncia

EF5 Sim, no estdgio com as criancas onde a gente ap

muito com a criancas e com 0s alunos.

Quadro 5- Alternancia Implicita

Como é possivel observar nos relatos acima transcritos a alternancia Implicita ocorre,
pois todos os estudantes disseram que desenvolveram competéncias sem uma intervencaao
direta dos professores do curso. Além disso, das falas dos sujeitos EF1 e EF3 ndo emergiram
saberes diferentemente das falas de EF2 em que se identifica o saber pessoal concernente ac
saber atitudinal elencado por Saviani (1996) compreendendo aspectos como as atitudes, o
comportamento, a disciplina, a pontualidade, a coeréncia, e o respeito, que sdo caracteristicas
pessoais, mas também podem ser objeto de formacao e o saber da experiéncia perspectivado:
no decorrer da socializacdo primaria e socializacdo secundaria como afirma Tardif (2002,
1991), neste contexto também identificamos o saber da experiéncia através dos registros dos
sujeitos EF4 e EF5.

(1) Em sua opinido, a partir dagperiéncias pessoaislos estudantes
possivel que estes desenvolvaompeténcias(saber, saber fazer, sak
ser) nas atividades de praticas pedagdgicas realizadas no curso

Questéao

Sujeitos | ambiente de trabalho?
Descricao Sub Categoria
Saberes
PEF1 | Sim, sim. N&o houve
PEF2 [...] no primeiro aspecto de vocé conseguir desenv( Saber
competéncias sem uma intervencao direta, eu acr disciplinar




gue seja sim viavel, em especial porque é possivel

gente aprenda por meio dos aparelhos midiaticos
meio da informacdo cultural que a gente recebe [...
entanto, 0 que acontece é que 0 Curso universitaric
tem uma maneira, ele tem um viés, uma forma
formacdo que deveria ou que devera ou € mais vo
pra aquilo que especificamente vocé ira trabalhar. E
veja, eu insisto duas vezes no especificamente, sigt
gue existe uma especificidade que os professores
aqui para mediar como facilitador para vocé chega
seu ponto final. Agora a pergunta direta é: é possiv
possivel. E possivel que eu aprenda uma cirurgi
vista sem fazer uma faculdade de medicina, se eu
um bom videocassete ou um bom DVD que me dé ¢
informacdes precisas, é possivel? E possivel. Agora
tipo de cirurgia que tipo de resultado essa cirurgia
me oferecer essa é uma outra questao, mas nao f¢
gue VOCé me perguntou.

PEF3

Olha eu creio que o risco, 0 risco quando o al
trabalha isoladamente se expbe isoladamente
experiéncias € grande de desenvolver habilidade
mesmo conhecimentos que n&do sejam O0S
adequados a pratica profissional em Educacdo H
quanto ao préprio estudo do movimento humanc
ideal realmente é que ele seja supervisionado
atividades relativas a sua formagao profissional
dizer, realmente seja supervisionado e esse grad
medida que ele vai avancando ndo é nessas habilic
nesses conhecimentos ele vai recebendo por par
professor, do supervisor, maior liberdade de &
culminando ao final do curso com essas habilidad
competéncias as mais adequadas possiveis dent
contexto profissional, dentro do contexto
responsabilidade social e ética entdo conquanto
momento as pessoas possam aprender de pé
autodidatamente, mas para ISSO que existé
universidade para tornar isso de forma eficiente
forma eficaz nessa formacao.

Saber da
experiéncia

PEF4

Bom [...] eu acho que ha uma coisa que € importat
ser dita ai. Primeiro que € uma das profissdes que r
um nivel de aptiddo dos mais rigorosos dentro do cg
da cultura e da transmissdo de algum tipo
conhecimento ou saber, entdo pra se formar prof¢
seja de qual area que for € necessario ter aptidao
[...] Entdo eu penso assim, assim como ele pode
autodidata, isto é desenvolver potencialidg
independentes, essas habilidades se tornardo
preciosas e voltadas para aquilo que ele quer ensir
houver intervencdo com certeza, mas ndo é, na n

opinido temos historicamente falando e te

Genérico
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informacéo categorica que ha muitas é... pessoas ¢
tornam potencialmente falando, professores
formacdo, ou seja existe um teor das suas habilic
afetivas, intelectuais, que sejam em qualquer dire
gue desenvolvem por si mesmo capacidade para en
[...] Mas eu acredito que a intervencao € importg
mas nao € decisiva, como eu ja disse nos te
experiéncias de talentos inatos de pessoas
desenvolveram potencialidade e se tornaram profes
sem qualquer formag&o, mas a universidade sem d
ela interfere sim, inclusive pode até modificar.

PEF5 | Depende do que se chama de saberes e compe{ Saber curricular
né? Pra comecar a responder a sua pergunta eu tef
primeiramente colocar em questao essas noc¢oes. [.
acredito né que numa sociedade como a nossa
informacBes e saberes circulam em uma velocic
muito grande a intervencao do professor é importar
mais uma intervencdo e uma intervencdo que te
oportunidade de sistematizar e elaborar. Eu acreditg
a riqueza de experiéncias colocada para qualque
independente de ser no ambiente universitario ou
ela é imensa. Entdo na sociedade contemporar
capacidade de elaborar conhecimentos e adc
competéncias ela esta aberta, ndo digo que esteja
de forma igualitaria pra todos né, mas ela esta al
neste sentido eu entendo que € possivel. Mas iss
depender da especificidade do grau de sistematizag
conhecimento em questdo, em pauta. Numa qu
assim tdo aberta quanto a sua eu diria que € po
principalmente diante dos pressupostos que eu col
agui agora.

Quadro 6- Alternancia Implicita

Considerando a questdo dos saberes docentes que abarcam a formacdo a partir da
analise das entrevistas com os professores do curso de Educacdo Fisica da UNESP/RC
emergiram saberes somente através dos relatos de PEF2 em que identificamos o saber
disciplinar que corresponde aos conteudos das disciplinas especificas; do relato do sujeito
PEF3 em que identificamos o saber da experiéncia que nascem da experiéncia profissional e
sao incorporados individualmente e por fim do sujeito PEF5 o saber curricular que
correspondem a organizacdo e selecao de conteudos, métodos, estratégias como propderr
Tardif (2002, 1991). Podemos com as respostas obtidas também afirmar que semelhante ao
gue os estudantes afirmam, os professores também acreditam que os alunos podem

desenvolver competéncias individualmente, porém com excec¢do do sujeito PF1 destacam a
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importancia da intervencéo do professor que pode produzir uma aprendizagem de qualidade

nesse processo de formagéo.

5.4 Alternancia de Estagios de Insercao

Na categoria Alternancia de Estagios de Inser¢cdo que diz respeito ao oferecimento
pelos cursos de formacdo de professores de experiéncias de trabalho anteriores, a sua
aplicacdo profissional como através dos projetos extensdo, foi possivel notar através das
andlise do projeto pedagdgico do curso em questdo e das respostas obtidas pelos estudantes
professore do curso que:

No curso de Educacdo Fisica o modelo de formacdo em alternancia Estagios de
Insercdo ocorre no decorrer do processo de formacdo na medida em que pelo menos
teoricamente no projeto pedagogico se afirma que existe a busca da transformacdo dos
estudantes por meio da praxis com a internalizacéo do papel profissional dos alunos que iréo
atuar no ambito escolar e fora dele atraves “dentato com o mercado de trabalho,
amadurecimento teoricprdtica da andlise de situagoes de trabalho concreta” (p.28). Assim
como noEixo Transversal prop6e-se a Pratica como Componente Curricular (PCC), isto €, o
acréscimo de 400 horas, abarcarfdma dimensao do conhecimento que esta presente tanto
nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional quanto no
estagio no momento que se exercita a atividade profissional” (p. 30).

A seguir através da segunda questao da entrevista podemos analisar se na pratica este

modelo se efetiva.

Questdo| (2) Dentro desse contexto, no decorrer da graduagdo, VOcé particif
experiéncias de trabalho (extensdo universitaria, nicleo de ensino,
outros)? Se sim, quais?

Sujeitos Descricao Sub Categoria
Saberes
EF1 Eu participei de extensédo de Capoeira, PROFIT, Futy Saber da
reunido do laboratorio LETPEF. experiéncia

EF2 | Sim eu participei, participei de varios projetos de extel Saber da
com criangas excepcionais, com idosos, Varios, experiéncia
atletismo, danca, anatomia, varios projetos de exten
também eu fui bolsista do nucleo de ensino por dois ¢ Saber

No qual era desenvolvido um projeto em uma escolg disciplinar
Limeira, e tava relacionado com o corpo na escola.

EF3 | Sim. Da extenséo de futsal pra comunidade e de gruj Saber da
estudo de Educacédo Fisica Escolar. experiéncia




EF4 | Eu trabalhei no PROEFA que é uma extensdo | Saber da
criancas com algum tipo de deficiéncia eles faz experiéncia
atividade fisica, eu também trabalhei no PROFIT que
com idosos e também atraves da atividade fisica.

EF5 | Extensdo universitaria: PROFIT, PROPARQUE que ¢ Saber da

Parkinson e Contratempo que é de danca.

experiéncia

Quadro 7 - Alternancia Estagios de Insercao
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Com as respostas obtidas vimos que o modelo de formacédo em Alternancia Estagios

de Insercdo também ocorre na pratica, assim como € previsto no projeto pedagdgico, pois

todos os sujeitos entrevistados se participaram de projetos de extensdo. Das respostas tambén

€ possivel identificar o predominio do saber da experiéncia neste contexto que esta

relacionado ao saber da pratica profissional como aponta Tardif (2002, 1991). Cabe notar o

gue os professores pensam sobre essa questéo.

Questao

Sujeitos

(2) Dentro desse contexto, no decorrer da graduacdo, os estudani

possibilidade de participar de experiéncias de

trabalho (exty

universitaria, nlcleo de ensino, entre outros)? Se sim, quais?

Descricao

Sub Categoria
Saberes

PEF1

Sim. Aqui tem um numero grande de projetos de extet
projetos de pesquisa, mesmo em termos de locais
areas diferentes para pratica eles tém bas
oportunidade.

Saber da
experiéncia

PEF2

Entendi Esther. Os alunos da UNESP séo privilegia
mas eu sinto muita pena dos alunos da UNESP, pq
eles fazem um vestibular dificilimo, eles passam por
vestibular dos mais dificeis do pais, eles chegam aqu
transformam em grandes vagabundos, € uma lastim
ISSO aconteca, a gente deveria ter oportunidade para &
de outros cursos, porque 0S nossos alunos deixa
aproveitar os professores e 0s projetos que tem aqui ¢
[...] n6s imploramos para que os alunos participem, €
quando eu digo que isso é uma lastima, € uma las
porque tudo isso € pago com o dinheiro dos alunos €
também, certo? E tudo que é feito aqui dentro é feito
endosso da universidade publica esta voltada pa
publico, para o povo e infelizmente isso ndo acontece
dentro, é uma ilusdo, quem nos enxerga de fora talve
enxergue bem, mas olhares criticos aqui dentro perc
gue isso ndo é uma verdade. Eu poderia citar para
pelo menos dez projetos. Se vocé me cutucar eu te
Por exemplo, o projeto da aprendizagem das modalic
esportivas € um projeto que ndo chama atencao, 0s &

daqui querem tudo menos ser licenciados, se

Saber da
experiéncia
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perguntar todos serdo doutores. [...] Agora se voce [
um projeto que tem uma pesquisa, que tem um hog
envolvido, que tem uma mega industria atras todo m
quer, porque ai ja mudou de figura é uma coisa es
entdo na situacdo cosmica a impressao que da 6
trabalhar pequeno nédo da.

PEF3 | E importante eu acho que essas atividades qu( Saber da

chamaria de atividades complementares, é eu creio ( experiéncia
nosso curso aqui em Rio Claro seja privilegiado. Em
sentido? No trabalho com extensao o niumero de proje
grande, ndo é? A qualidade dos projetos que
oferecidos complementam uma oportunidade bastante
eu acredito que essa oportunidade o aluno aqui en
Claro tem. Volto a insistir que se essas atividades f(
realizadas sem a adequada supervisao elas néo apre
o retorno ideal em termos de habilidades e conhecime
E importante que 0s nossos alunos  este
supervisionados por docentes ou profissionais.

PEF4 | Bom, esse é um campo minado nédo é€? [...] eu vejo is§ Saber da

pouco precario. E eu vejo isso precario por uma r{ experiéncia
muito simples, existem limitacdes de ordem regimenta
regras, regimentos que dificultam de certa maneil
acesso do aluno de entrar no ambiente da pratic
maneira precoce né, até porque essa entrada reque
orientacdo, uma aproximacao do docente com o aly
por outro lado eu vejo o perfil do docente academican
falando o interesse na universidade do docente ele
voltado muito para a atividade de pesquisa [...] No sel
de ensinar, transmitir conhecimento e ter orientacao
isso. Sao raros os professores que se dedicam a ess
de traduzir o efeito do conhecimento em uma pratical
seja do interesse do aluno.

PEF5 |E, é. [..] Eu posso falar um pouco a partir da mi Saber da
experiéncia, desde que eu entrei aqui na UNESP, | experiéncia
base de trés anos, eu venho oferecendo cursos de ex
procurando estabelecer uma ponte com a comuni
com o saber profissional [...] eu sei que nds temos hoj
leque grande de cursos de extenséo, por exemplo, qt
gue eu mais acompanho, de atividades bastante ri
nesse sentido ao menos em parte eu acho que esg
sendo colocada. Tem os estagios [...] mas de gua
maneira eu entendo que eles andam a contento, ha
pressupor que eles andam a contento. Mas oportun
eles tem.

Quadro 8 - Alternancia Estagios de Insercéo

No que se refere ao modelo de alternancia Estagios de Insercdo as respostas dos
professores também caminham para a mesma direcdo do que notamos anteriormente: 0 a

formacdo em Educacdo Fisica é norteada por este modelo de formacéo, pois os projetos de
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extensdo sédo promovidos e contam com a participacdo dos alunos, no entanto o sujeito PEF2
chamou a atencdo para a falta de envolvimento dos estudantes nos projetos de extenséao,
principalmente os ligados as modalidades esportivas o que nao corresponde a realidade dos
estudantes entrevistados, também PEF3 e PEF4 apontam para a necessidade dos docente
darem o suporte necesséario aos estudantes que participam desses projetos. Semelhante a
encontrado nas respostas dos estudantes, através da fala dos professores emergiu o saber c
experiéncia que provem dardtica do trabalho e da socializagdo profissioc@mo afirma

(TARDIF e RAYMOND 2000).

5.5 Alternancia Estagios de Aplicacao pratica de conhecimentos

Sobre a categoria alternancia de Estagios de Aplicacdo pratica de conhecimentos
compreendida como um modelo que permite a aplicagdo em situacéo real de trabalho (os
estagios curriculares, por exemplo) das competéncias ja construidas anteriormente durante o
curso sua ocorréncia durante o processo inicial de formacdo em Educacéo fisica é prevista,
pois noEixo Horizontal da Proposta Curricular (Projeto Pedagogs®)propde o inicio do
Estagio Curricular Supervisionado (Pratica de Ensino) e o Estagio Profissional a partir da
segunda metade do curso.

No que se refere também #pico Estagio Curricular Supervisionado e/ou Estagio
Profissional Curricular, o Estagio Obrigatorio seré visto coma atividade pela qual o
futuro profissional vivenciara e refletird sobre as préaticas e sobre as teorias gs@&olhes
subjacentes [...] ” (p.33), ou seja, uma formacao em alternancia. Resta-nos observar os relatos

dos estudantes e dos professores do curso sobre esta questao.

Questdo| (4) Paralelo a estas atividades ou em outra direcastagios curriculares
supervisionados foram desenvolvidos em quais periodos? Sobre
guestao, perguntse quais foram os conhecimentos/contetdos disciplina
Sujeitos | procedimentos de ensino utilizados nesta pratica profissional.
Descricao Sub Categoria
Saberes

EF1 | A partir do primeiro semestre do terceiro ano, até o { Saber curricular
do curso segundo semestre do quarto ano. Aprendi a
plano de aula, projeto e um pouco do ambiente es(
mas eu nao sei ligar o conteudo, sei la.

EF2 | O Estagio Supervisionado que eu fiz, comecei a Prati¢ Saber

Ensino | no ano passado 2008 quando eu tava no te| disciplinar
ano [...] Eu acho que a maior parte do que eu td usan
estagio eu aprendi na Pratica de Ensino | que a gent¢ Saber curricular




na sala e aprendeu a como fazer um projeto a (
recebeu texto de autores que mostram como, comd
como fazer uma avaliacdo, mas como nao fazer
avaliagdo que seja incoerente, €, mesmo a forma d
aula, os tipos de sala que tem, recebemos textos s
direcdo da classe, ai a gente percebe que tipo de
gente tem, como proceder em relacdo & isso. E eu
que assim muito do que eu utilizei na minha pra
profissional eu aprendi na faculdade e muito tambér
minha experiéncia. Tem coisa que eu aprendi na facu
e vejo que nao pela minha experiéncia é melhor ass
minha pratica vai nessa, nesse equilibrio entre o gu
tenho de experiéncia e o que eu aprendi na facul
varios textos sim que eu tive na faculdade me ajudar
melhorar a minha pratica.

Saber da
experiéncia

EF3

Os periodos foram o segundo semestre do terceiro
eu acho que a maioria das disciplinas que a gente
acho que ajudaram bastante durante a préatica desde f
de como ensinar com as disciplinas de educacao
praticas com os fundamentos e atividades ludicas
conseguir dar aula e o que dar na aula.

Saber
disciplinar

Saber curricular

EF4

Foi desenvolvido a Pratica de ensino e o Est
Supervisionado Curricular no meu terceiro ano
segundo semestre e durante o0 quarto ano esta

desenvolvido, foram varios conteudos abordados e
que até mesmo de uma forma indireta a gente acaba «
de nédo perceber que esta usando acaba utilizando o @
aprendido em aula.

Saber curricular

EF5

Comecei no quarto ano e um conhecimento que eu ja

anterior de danca me ajudou bastante, € as me
disciplinas que eu ja disse antes, porgue é tud(

licenciatura e l6gico colaboraram.

Saber
disciplinar
Saber da
experiéncia

proposto no projeto pedagdgico do curso na medida em que todos os sujeitos participaram dos
estagios curriculares supervisionados, deste modo podemos afirmar que o modelo de
alternancia enfocado é promovido na formacdo em Educacdo Figicégocante & questédo

dos saberes emergiu 0 saber curricular que se refere a objetivos, conteldos e métodos e do
relato dos sujeitos EF1, EF2 e EF3. Bem como o saber disciplinar concernente aos conteudos
das disciplinas com o relato de EF2, EF3 e EF5. Também da fala do sujeito EF2 e EF5
identificamos o saber da experiéncia que esta relacionado ao saber da pratica profissional

conforme assinala Tardif (2002, 1991). O periodo de inicio dos estagios corresponde ao

indicado por Marcon (2005).
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Quadro 9 - Alternancia de Estagios de Aplicacao pratica de conhecimentos

Os depoimentos dos estudantes anteriormente transcritos confirmam o que fora



Questéao

Sujeitos

(4) Paralelo a estas atividades ou em outra direcaestagios curriculares
supervisionadossdo desenvolvidos em quais periodos? Sobre esta g
pergunta-se, ainda, quais sdo o0s conhecimentos/conteudos disciplir

procedimentos de ensino que tem sido propostos ou
profissional?

utilizados nesta

Descricao

Sub Categoria
Saberes

PEF1

Terceiro e quarto ano no curriculo novo agora, que
em vigor. Os conteudos das, das disciplinas que
tiveram. Na verdade eles vao escolher as areas de
interesse né, e dentro dessas areas eles acabam ap
0s conteudos das disciplinas mais afins.

Saber
disciplinar

Saber curricular

PEF2

Olha Esther, especificamente com esta ultima mud
curricular eu ndo tenho certeza absoluta do que eu

falando, mas eu sei que nos dois primeiros semestre
nao tem o Estagio Curricular Supervisionado [...] esté
parecendo entdo é que os Estagios Curricu
Supervisionados [...] a partir do quinto semestre
versoes licenciatura e bacharelado. E nesta perguntg
tras uma outra informacdo. Usam o0s contel
disciplinares para os licenciados abranger tod:
escolaridade comecando do menor para 0 maior

bacharelado eles estardo locados naquelas inform
que o0 proprio curso se prevé formador que seri
academias, os locais de esporte, de lazer e de recreag
seja, 0s varios ambientes em que esteja sendo traba
as varias atividades fisicas. Entdo dai a divisdo escal(
na criacdo vai depender do professor de Prética de E
que estard passando este tipo de informacao.

Saber curricular

PEF3

Na realidade por determinacdo das diretrizes curricu
este Estagio Supervisionado s6 pode ocorrer a part
segunda metade do curso, ndo é? Entdo ele sé
ocorrer no caso da UNESP a partir do quinto sem
porque aqui noés temos um curso de quatro anos
cursos que tem trés anos é a partir do quarto seme
aqui a partir do quinto. [...] olha na realidade vai depe
muito de onde ele for fazer essa, esse Esi
Supervisionado. Se ele for fazer em um clube espg
ligado ao esporte mesmo de rendimento disciplinas ¢
Fisiologia, Biomecéanica, Condicionamento fisico é e
disciplinas em razdo do maximo de performance do &
ou desse contexto esportivo essas disciplinas séo
relacionadas esse tipo de estagio. Agora por outro
qgquando vocé vai vamos chamar de atividades fig
relacionadas a saude logico que Fisiologia, Biomecé
sao importantes, mas eu acho que outros aspectos t
um lugar mais importante ai, que € o caso da Sociol
da Psicologia é mais global ndo ha um predominig

acentuado quanto no esporte de rendimento. [...] cab

Saber
disciplinar

Saber da
formacéao
profissional
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docentes das disciplinas alertar os alunos no qt
conteldo da sua disciplina vai colaborar, ndo sé
estagio, mas também na futura intervencao profission
até mais facil o processo de ensino aprendizagem qu
o aluno sabe com mais clareza onde que ele vai utiliz
sua pratica profissional [...].

PEF4 | Bom eu penso assim, que a partir do momento que o { Saber pessoal
entra na universidade essa, essa porta ja esta aberte
nao esta aberta ela deveria estar aberta [...] reflg
experiéncia pratica de cada um e reflete a aproxim
com o professor ou com o grupo de professores, ent
penso que isso nao tem um periodo, eu penso que
pode ocorrer a qualquer momento desde que haja
aproximagdes. Como isso ndo acontece vai depe
muito do aluno para investir nessa categoria
aprendizagem, vai depender muito dele, dele insis
provocar essa necessidade. Isso também né&o requer
esforco do ponto de vista regimental porque o fato
observar uma determinada experiéncia fora

universidade, fora da sala de aula ou em alguma outr
alguma outra situacéo da vida pratica dele, isso tamb
conhecimento, isso também faz parte da aquisica
conhecimento, ele precisa estar aberto para iss
evidentemente ele precisa ter alguém para orient
porque ele ndo vai saber o que observar sem ter uma
orientagao para aquilo [...]

PEF5 Dlha, sobretudo o0s conhecimentos, vocé esta | Saberda
perguntando mais em relacdo a licenciatura, né, eu | formacao
imaginando. Sdo os conhecimentos mais ligados ao ¢ profissional
didatico-pedagdgico, eu acredito que sejam esses a(
gue de forma mais imediata se prestam ao uso nos Es| Saber curricular
Supervisionados de qualquer maneira toda, tod
conhecimento vinculado ao curso pode e deve ser utiliz
Nesse sentido eu acho que vai das situacdes e dos ¢
0S quais o Estagio Supervisionado ta, t4 sendo feito.

E o periodo que o Estagio ocorre?

E nbés estamos passando por uma transicdo ai.
ocorrendo mais no final do curso agora atualmentg
curriculo novo se ndo me engano ela ta mais, continua
ocorrendo da metade para a frente se ndo me engano.

Quadro 10 - Alternancia de Estagios de Aplicacdo pratica de conhecimentos

Evidencia-se através da andlise das entrevistas dos professores que este modelo de
formacao alternéncia de Estédgios de Aplicacdo préatica de conhecimentos ocorre no curso em
destaque, pois como é possivel observar os estagios supervisionados que estao relacionados :
este modelo de formacé&o ocorrem. Das respostas obtidas também verificamos a ocorréncia do

saber disciplinague corresponde aos diversos campos de conhecimento e sdo integrados nas
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universidades e divididos na forma de disciplinas através dos depoimentos de PEF1 e PEF3, o

saber curricular que segundo Tardif (2002, 1991) est4 relacionado a objetivos, contetdos e

métodos e do relato de PEF1, PEF2 e PEF5, assim como o saber da formacéao profissional que
vem das ciéncias da educacado e da ideologia pedagdgica da fala de PEF3 eapties e

com o depoimento de PEF4 emerge o saber pessoal concernente ao saber atitudinal elencadc
por Saviani (1996) compreendendo aspectos como as atitudes, 0 comportamento, a disciplina,

a pontualidade, a coeréncia, e o respeito, que sdo caracteristicas pessoais, mas também poder

ser objeto de formacéo.

5.6 Alternancia Justaposta

Trata-se de um modelo de formacao constituido pelas experiéncias de trabalho que o
estudante-professor tem durante o curso, que acontecem de forma paralela e simultanea a sue
realizacdo, tendo, ou nao, relacdo como curso, também € importante destacar que com este
modelo de formacgdo ndo ocorre articulagéo entre teoria e pratica, pois a situacao de trabalho
se apresenta de forma autbnoma, desenvolvendo-se paralelamente a situacdo de formacao ¢
sem qualquer vinculo com o ensino superior. Deste modo, este modelo de alternancia néo
pode ser previsto no projeto pedagoégico do curso de Educacéo Fisica e s6 nos resta verificar
se ele ocorre através dos relatos dos estudantes e docentes entrevistados.

Questéao| (5) Durante o processo de formacdo, vocé exerceu alguma ati
remunerada que ndo estava relacionada ao curso? Se sim, quais?
Descricao Sub Categoria

Sujeitos

EF1 Nao. N&o houve.

EF2 | Nao, ndo. A Unica atividade remunerada que eu exer{ Nao houve.
um estagio no Sesi, mas era de recrea¢cdo com criang

EF3 | Sim. Eu trabalhei durante trés meses em uma papele Nao houve.
outros trés meses em uma empresa de celulares no Ji

EF4 Nao, nao realizei nenhuma atividade remunerada forr Nao houve.
Curso.

EF5 | Eu dou aula de danga para a Educagéo infantil. N&o houve.
ISsO no caso tem relagdo com o curso.

Quadro 11- Alternancia Justaposta

Em relacdo as respostas obtidas dos sujeitos do curso em questédo foi possivel notar
gque apenas o sujeito EF3 teve envolvimento em atividades remuneradas sem relacdo com o

curso, porém, isso nos permite inferir que ndo emergiram saberes o que impossibilita a
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realizacdo desse modelo de formacdo de forma efetiva. No entanto, quando se pergunta aos
docentes sobre a possibilidade de envolvimento em atividades remuneradas sem relagdo com

0 Ccurso é possivel notar que:

Questado| (5) Em sua opinido, durante o processo de formagdo, os gradt
participam de alguma atividade remunerada que ndo esteja relacion
curso? Se sim, quais?

Sujeitos Descricao Sub Categoria
Saberes
PEF1 | Nao, nao tenho conhecimento. N&o houve.

PEF2 | Eu ndo tenho conhecimento especifico sobre isso. M{ Nao houve.
poderia dizer de coisas que acontecem no corredg
encontros no corredor. Existem alunos que vendem
exemplo, e ndo tem nada a ver com o curso, o aluno \
vende gravador. “A professor eu tenho um gravador pra

vender! Eu fui buscar 14 no Paraguai ou na 25 de Margo”.

Ou o aluno vende relogio. “Eu preciso suplementar minha

renda mensal”. Entdo, obviamente ¢ um recurso que ele
usa que ndo esta obviamente previsto. Uma outra qy
qgue eu tenho ouvido falar, por exemplo, e que isto es
transformando em moda em especial em Rio claro,
isso ja acontece em Campinas e nas grandes cidadg
sdo0 0s nossos alunos trabalhando como bar mai
Madalena e nos demais bares da cidade, ndo tem n
ver com o curso. Entdo eu acho que sim isso acor
agora dentro da atividade é sua proxima pergunta?

PEF3 | Eu creio que até um numero expressivo de alunos | Saber da
envolvidos com atividades relacionadas com o0 curs( experiéncia
acho que séo excecdes aqueles que fazem ativi
remuneradas nao relacionadas com o curso. O prol
que eu acho que deve ser alertado é quando na real
dessas atividades eu a faco de maneira, elas sejam f¢
maneira ilegal, ou seja, eu atuo numa atividade q
privativa do profissional de Educacéo Fisica e eu facg
exercicio ilegal da profissdo esse € um grande probl
né? Eu me torno mao de obra barata isso pra
enquanto aluno de graduacdo ter uma receita isso é
conquanto quando eu sair do curso, quando eu
aprovado, diplomado pelo curso a minha possibilidad
emprego € menor porque vai estar ocupado por um
aluno que depois, quer dizer isso & necessario bas
cuidado porque configura, configura contravengao p¢
exercicio ilegal da profissdo como denuncia ao minis
publico, é preciso ter mito cuidado. Mas responden
sua pergunta eu acho que sao excecdes aqueles alun
trabalham né? Fora em atividades néo ligadas a Edu
Fisica.

PEF4 | Fora da universidade? Eles precisam trabalhar forg Saber curricular
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mesmo por uma questdo de sobrevivéncia. O proble
que isso acarreta um afastamento da universidade
mesmo um afastamento de disciplinas que pode
favorecer, estimular em maior escala a experié
profissional.

PEF5 | Olha que os estudantes participam de ativid{ Nao houve.
remuneradas a gente sabe, né, a maioria deles relac
com O Ccurso, né, um ou outro, mas ai sao excec¢de
tentando puxar pela memdéria aqui agora, um ou O
mas com excegdes sim, mas como eu disse S80 exce(

Quadro 12- Alternancia Justaposta

Constata-se que apenas PEF1 desconhece totalmente a realidade do foco da questao,
porém os demais docentes acreditam que o envolvimento dos alunos com este tipo de trabalho
ocorre 0 que nao é confirmado com as respostas dos estudantes. Nesta perspectiva, surgirarr
com a fala de PEF3 o saber da experiéncia entendido por Tardif (2002, 1991) como sendo
relacionado a pratica profissional e com docente PEF4 o saber curricular que nos remete aos
conteudos que poderiam auxiliar na pratica profissional.

Quando se pergunta sobre as atividades que possuem relagdo com o curso notamos

que:
Questao| (6) Considerando a questdo anterior, vocé desenvolveu alguma ati
remunerada que possuia relacdo com o curso? Se sim, quais?
Descricao Sub Categoria
Sujeitos Saberes
EF1 | Sim eu participei, eu dei aula de natacdo para cria| Socializacédo
dou aula de personal, sou estagiaria de um col( profissional
trabalhei uma ou duas vezes como monitora. (Saber da
experiéncia)
EF2 | Sim. Nas férias de julho de 2006, janeiro de 2007, 2| Socializacéo
trabalhei em 2008, trabalhei no Sesi como estagiarig profissional
Piracicaba na area de recreacao pra criancas. (Saber da
experiéncia)
EF3 | Sim. Eu trabalhei com, no Sesi com recreacao no inte| Socializacédo
de férias e dei dois meses de aula de natacao. profissional
(Saber da
experiéncia)
EF4 | Trabalhei como recreacionista em um clube onde aco| Socializagéo
colbnia de férias, mas recreagdo mesmo atividades |0 profissional
com criancgas de varias idades. (Saber da
experiéncia)
EF5 | Eu trabalhei em recreagdo: monitoria e profes! Socializagdo
estagiaria de danca. profissional
(Saber da
experiéncia)

Quadrol3- Alternancia Justaposta
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Com relacdo as respostas obtidas nessa questdo podemos afirmar que nesse caso
modelo de formacgéo em alternancia Justaposta ocorre nesse percurso de formacao, pois todos
0S sujeitos entrevistados realizaram atividades remuneradas que possuem relagédo com 0 cursc
0 que nos remete a socializacao profissional em especifico emerge o saber da experiéncia
nasce da experiéncia profissional e sdo incorporados no cotidiano (TARDIF 2002, 1991).

A respeito do que se perguntou sobre esta questdo aos docentes podemos observar

seguinte:

Questao| (6) Considerando a questdo anterior, os graduandos desenvolvem |

atividade remunerada que possuia relacdo com o curso? Se sim, quais
Descricao Sub Categoria

Sujeitos Saberes

PEF1 | Eu também n&o tenho conhecimento, mas eu achq Nao houve.
ndo, até mesmo porque eles possuem uma carga
elevada de aulas, ndo sobra muito espaco pra eles.

PEF2 | Dentro da atividade a gente ouve e muito, os alunog Saber da
vdo para 0s acantonamentos, para o0s hotéis, pa experiéncia.
fazendas e coisas tais e alguns alunos que sao contr
pelas escolas particulares ainda sabendo que eles na
aptos nos primeiros e segundo anos ou do primeirdg
guarto semestres, quando eles ainda ndo estéo habil
A gente conhece, a gente ouve escolas que 0s contre
percebe que existe um trabalho remunerado na
especificamente na area. Obviamente sem falar
academias nao €, que vao pegar os alunos do prim
segundo ano e vao ganhar menos que 0s do terce
quarto, que no final do ano serdo dispensados, p¢
novos alunos do primeiro e segundo ano estaréo entr,
gue pese a ndo formacdo ainda existe uma questao
moral que é do controle dos Conselhos regionais
deveriam ficar mais atentos.

PEF3 | Tem, tem esses alunos eu volto a insistir precisan Saber da

cuidado com isso, uma coisa é fazer o estagio remun{ experiéncia
sob a supervisdo de um profissional, eu ganho para
estagiario, mas eu tenho no ambiente em que eu
exercendo, ou que eu estou exercendo aquele estag
desenvolvendo as atividades daquele estagio eu tent
profissional até pra me socorrer, isso € em aspectos
em aspectos de responsabilidade civil [...]. E import
gue as pessoas desenvolvam seus estagios dentro
aspectos a partir da metade do curso, mas sob a supe
de um profissional.
O professor consegue perceber em quais atividades €
envolvem mais?
Eu creio que seja em atividade fisica recreacional, € (
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é que eu vou chamar? E em acampamentos de rec
acho que é uma tendéncia aqui na, na. [...]. E vejo tan
em relacdo as academias os alunos estdo envolvido
academias também, entdo eu acho que esses dois as
sao procurados com mais frequéncia pelos nossos alu

PEF4 | Existe interesse sim, é claro. Isso acontece demais| Saber da
acontece sim e a gente experiéncias disso aqui | experiéncia
medida que eles trabalham fora eles ja adqu
determinadas experiéncias..

PEF5 | Na maioria das vezes quando participam de Saber da
atividades, olha, a mais comum sédo as chamadas c( experiéncia
de férias € enfim, hoje em dia, é o trabalho, 0 mercag
trabalho ta bem ampliado e variado. Eu também néo t
uma informagdo mais precisa, mais balizada sobre
guestdo, mas eu tenho a impresséo é isso que eu
dizer que eu tenho a impressao que sim.

Quadro 14- Alternancia Justaposta

Podemos afirmar do que fora apresentado que novamente o sujeito PEF1 desconhece
essas questdes relacionadas ao trabalho, no entanto acredita que os estudantes nao participar
de atividades remuneradas, os demais sujeitos, contudo, afirmam que isso ocorre sendo que
PEF3 chama a atencdo novamente de participar desse contexto sem uma Supervisao e suporte
adequados. Consequentemente podemos afirmar que o modelo de formacdo discutido é
promovido, assim como o saber que emana dessa questdo é o saber da experiéncia relacionad
a pratica profissional, particularmente, os primeiros cinco anos do exercicio profissional
(TARDIF 2002, 1991).

5.8 Alternancia por Associacao/articulacdo de componentes

No modelo de formacdo em alternancia por Associagdo/articulacdo de componentes
discutido por Marcon (2005), existem também dois contextos distintos de formacéo, isto €, o
trabalho e o processo de formacdo universitario, porém o diferencial estd no fato que o
objetivo principal deste modelo de formacdo é a tentativa de aproximacédo desses dois
momentos estabelecendo-se uma articulagdo entre o ensino e o trabalho. Diante disso, tal
modelo de formacdo em alterndncia ndo ocorre, pois o projeto pedagdgico do curso de
Educacéo Fisica ndo prevé o envolvimento dos estudantes em atividade de trabalho como a

docéncia e que esta ocorra de forma articulada ao curso.
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5.9 Alternancia Interativa

Neste modelo de formagédo existe a busca pela aproximacao entre os estudos teoricos de
sala de aula e as experiéncias de trabalho, de maneira que as aprendizagens construidas er
ambas se somem e se complementem.

O diferencial entre este 0 modelo anterior esta na tentativa de elaboracdo da estratégia
pedagodgica que ligar4 o ensino ao trabalho, e vice-versa, deste modo, a estratégia utilizada
pela alternéncia Interativa esta centrada na solucao de problemas e na realizagdo de projetos,
através dos quais se busca relacionar a teoria com a pratica.

As dificuldades encontradas no ambiente de trabalho e com a teoria, sdo solucionadas
com pesquisas e investigacdes teodricas e com a aplicacdo da teoria na praticaleDalnte
descricdo podemos notar que este modelo em alternancia é previsto, pois no projeto
pedagogico do curso de Educacdo Fisica se propbe no tépiam Vertical o
desenvolvimento do aluno a partir de uteaposicao/contato/aprofundamento” (p.28) com 0
campo de conhecimento que se realiza atravé$dieis como a constitui¢cdo historica e
estrutural do objeto de estudo da area, a funcao social do profissional, o0 campo de trabalho,
a relacao pratical/teoria, os diferentes lugares de estudo e pratica pedagogica, can vista a
diferentes atuagoes nos campos de interven¢do” (pP.28) assim como dd‘estudo dos
Sfundamentos tedricos, da relagdo teoria/pratica e exercicio da anadlise” (p.28).

Este modelo também pode ser encontrado Priiscipios Norteadores da Proposta
Curricular, especificamente, narticulacdo teoria e pratica em que se entend&ue a
articulacao teoria e préatica passa, necessariamente, por um curso que privilegie, com igual
intensidade, um estudo rigoroso dos fundamentos da Educacédo e um exercicio incessante de
busca de compreensdo das praticas educacionais” (p.31). Para isso ha a previsdo normativa
de no “minimo 800 horas de atividades praticas desenvolvidas por meio de 400 horas
destinadas as Praticas como Componentes Curriculares (PCC) e 400 horas para os Estagios
Supervisionados [...] ” (p.31). Assim como no topiderojetos Integradores (Pl)da Proposta
Curricular, em que partead PCC sédo delimitadas comd‘espacos privilegiados de
vinculacdo entre a formacao tedrica e a vivéncia profissional, ao possibilitar ao estudante
vivenciar situagbes concretas dos processos de ensino, de aprendizagem e aqueles que
caracterizam o funcionamento do campo de trabalho” (p. 32).

No topico dalniciacéo as praticas investigativagla proposta curricular, bem como em
alguns dos fragmentos apresentados anteriormente, observa-se também esta perspectiva que

se materializa com as praticas investigativas, entre outras, tendo como premissa “desenvolver
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nos alunos uma atitude interrogativa e investigativa que o0s impulsione na busca da
compreensao do real e os direcione na elaboracéo de projetos de intervencao e deosuperac
de situag¢oes problemdticas vivenciadas na realidade escolar/ou fora dela” (p.34). Corrobora
para este fim também o topiédividades Complementaresda Proposta Curricular em que
se propde 200 horas de Atividades Complementares objetivaadwizar e estimular a
producdo do conhecimento, as vivéncias e a capacitacdo do estudante como elemento
essencial para a formacao integracéwedprofissional” (p.35).

Cabe identificar nas duas quest@eseguir se de acordo com a opinido dos sujeitos
entrevistados este modelo de formag&o ocorre na pratica ou se apenas ele € previsto no projeto
pedagoégico como ja foi observado.

Questdo | 3) Considerando o exposto na pergunta anterior, mas mudando ¢
pergunta-se:

A - Houve aproximacdo entre os estudos tedricos de sala de aul
Sujeitos | experiéncias de trabalho, de modo que as aprendizagens construil
ambas se somassem e/ou se complementassem? Se sim, quais?

B — No decorrer desse processo houve tambétilizacdo daestratégia
de solucao de problemasom relacdo ao que foi implementado?

Descricao Sub Categoria
Saberes

EF1 Todo contetdo dado nas matérias foram somando,| Saber curricular
gue a Aprendizagem do desenvolvimento, nac
Psicologia do desenvolvimento que fala | Saber
desenvolvimento motor, psicomotor e cognitivo ( disciplinar
criancas, e nessa época eu estava dando aula de n
ai eu consegui entender melhor cada fase das criar
B- Depende se vocé trazer a questdo até eles, el
gue néo vai partir dos professores.

EF2 Eu acho assim que tudo que a gente aprend| Saber

faculdade, na verdade nem tudo né, a maior pa| disciplinar
gente consegue ver na prética, as vezes é mais difi
ver em alguns casos, em outros ndo, tem uma lig Saber curricular
direta, até mesmo com o amadurecimento da gen
decorrer da nossa pratica a gente vai vendo.
Aquela disciplina falou disso, ai vai surgindo e a g¢
vai fazendo esse elo [..] é um processo grag
conforme isso vai surgindo, surgindo as coisas
préatica, a gente vai lembrando: ah! aprendi isso cor
professor, da pra se aplicar aqui, ai a gente vai faz
esse elo. [...] Por exemplo, quando eu tive Psicol
do desenvolvimento eu usei bastante na Pratica
ainda estou fazendo ainda a Préatica de Ensing
Psicologia da aprendizagem, por exemplo, é eu ap
com os diferentes autores é l6gico, que em tal idg
tal crianga gosta de tal coisa, faz tal coisa, pra tal i




nao € recomendado, por exemplo, a crianca f
exercicios extenuantes de forga, na psicologig
aprendizagem da Aprendizagem eu aprendi iSSO ¢
quando eu fiz estagio eu tentei adequar as melt
atividades de acordo com os interesses, com as i
das criancas que eu aprendi na Psicologia
aprendizagem, por exemplo.

b- Eu acho que sim dependendo da disciplina.

EF3 Sim. Eu acho que grande parte do que a gente ap| Saber
na faculdade a gente consegue conciliar pra p disciplinar
trabalhar depois. Acho que da pra ver com
disciplinas de educacdo quando vocé vai dar aulg Saber curricular
escola e trabalhei com recreacdo entdo o que ¢
também nas aulas de Atividades Ludicas também
para relacionar bastante.
b- Algumas vezes.
EF4 Eu acredito que sempre hd uma interacdo po Saber
quando vocé té estudando e ta ali com a teoria qu disciplinar
vocé vai pra pratica vocé sempre leva alguma c
entdo vocé consegue fazer uma miscelanea dig
acredito que algumas disciplinas como Crescimen
desenvolvimento influenciam bastante na hora de
montar atividade para crianca e também ha vg
disciplinas que falam um pouco sobre a pedagog
forma de passar mesmo o conhecimento.
b- Eu acho que ndo, no meu ver nao .
EF5 Por enquanto, como a gente ta fazendo estagio | Saber
gue a disciplina que mais ajudou foi a Educacao F| disciplinar
Escolar, Educacao Infantil e Estudos avancados
Educacdo Fisica Escolar que a gente aprendey Saber curricular
monte de coisa acho que dava para aplicar tambeér
monte de coisa, da Mauerberg ajudou bastant{ Saber da
Educacao Fisica Adaptada, porque se a gente tivg experiéncia
aluno deficiente na sala vocé sabe como lidar e d
Gobbato que é de Primeiros Socorros ajuda bast
mas sé quando acontece um imprevisto € agora
exemplo, no estagio, por enquanto na aconteceu
comigo. Mas em algumas disciplinas néo.
b- Ah! Ndo.
Quadro 15 A- Alternancia Interativa
Questdo | (7) Mudando o foco da questdo, no decorrer da graduagao quais
praticas como componente curricular (PCC) ou projetos integradore
gue a graduacdo desenvolveu no processo de formagcao? Neste
Sujeitos | pergunta-se, ainda, qual é o objetivo principal das PCC ou PI?
Descricao Sub Categoria
Saberes
EF1 Eu nédo participei porque eu entrei em 2006 e a g Mudanca
curricular é diferente, mudou o ano passado € curricular.
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matérias, entdo eu ndo sei, eu nao tive.

EF2 Ouco das meninas da biologia que eu moro falar,| Mudanca
eu nao sei 0 que é o PCC [...] os Projetos Integraq curricular.
eu nado, ndo sei eu sO ouco falar, pelo nome eu |
gue sdo projetos que ajudam o aluno a néo V
disciplina de forma dividida aquele método cartesi
la, eu falo dividida no sentido essa disciplina

anatomia, ndo sei o que. Eu acho que os Pro
Integradores ajudam o aluno a enxergar as discip
relacionadas umas com as outras. Meu curriculo
antigo, eu nao tive.

EF3 Eu j& ouvi falar dos Projetos Integradores do pes N&o sabe.
dos outros anos, mas eu hao sei o0 que é.

EF4 No meu ano nédo teve Projeto Integrador eu ndo| Nao sabe.
essa matéria, entdo ndo consigo fazer uma re
agora.

EF5 Eu ndo sei como €, sei mais ou menos, sei que Nao sabe.
conhecem, levam uma pessoa de fora para falar
danca, dar uma palestra. Mas néo patrticipei.

Quadro 16B- Alternancia Interativa

Com a analise dos depoimentos nas duas questdes € possivel afirmar que o modelo de
formacdo em questdo ocorre parcialmente no curso de Educacao Fisica, pois apesar dos
estudantes entrevistados afirmarem que a ocorre uma interacdo entre teoria e pratica,
afirmaram também que as estratégias relacionadas a esse modelo de formacéo a investigacao
por exemplo, ou ndo ocorre (EF4 e EF5) ou ocorre em minimamente, assim como a Pratica
como Componente Curricular (PCC) é desconhecida, ndo € vivenciada por esses estudantes.
Das respostas obtidas também identificamos o saber disciplinar concernente aos contetdos
das disciplinas especificas através de todos os relatos; o saber curricular (com excecdo de
EF4) relacionado a objetivos, conteudos e métodos e o saber experienciajuEsige da
pratica do oficio na escola e na sala de aula, da experiéncia dos pares como nos indica Tardif (2002,
1991) Na sétima questdo as respostas nos remetiam a questdo da mudanca curricular, pois se
trata de um periodo de transicdo de um curriculo antigo para um curriculo reestruturado.

Em seguida analisaremos o que os docentes afirmam sobre essas questoes.

Questéao| (3) A - H& aproximacdo entre os estudos teoricos de sala de aul:
experiéncias de trabalho, de modo que as aprendizagens construi
ambas se somassem e/ou se complementassem? Se sim, quais?
Sujeitos | B — No decorrer desse processo ha tambémtilizacdo da estratégia de
solugéo de problemagom relagéo ao que tem sido implementado?
Descricao Sub Categoria
Saberes




PEF1

Sim com certeza. Dentro da minha disciplina? Porqu
posso falar com mais certeza € da minha, das outr
nao posso falar. Mas da minha sim, é dado um contg¢
mesmo porque as minhas disciplinas que eu leciong
um conteudo pratico muito significativo e a idéia
pratica € justamente aplicar o que eles tiveram
conhecimento tedrico pra poder facilitar a atug
profissional.

b- Sim.

Saber
disciplinar

Saber curricular

PEF2

Esther, eu acredito que sim que exista um contexto en
a teoria e prética estejam impulsionando uma a outrg
acontecem como mola: A estimula B e B estimula A|
acredito nisso, eu acredito que aquilo que a gente
enquanto disciplinas tedricas ela favoregam pelo m
um despertar de uma curiosidade para uma ativ
pratica creio nisso [...]. E eu digo pra vocé também q
possivel também que uma coisa muito nova e
acontecendo agora na sociedade, um fato cultural qué
que de certa forma leve entdo a ter uma visédo dife
daquilo que me foi apresentado como teoria [...]. Em
pese que a gente deveria estar proporcionando este g
tedrico - pratico, isso nem sempre é uma verd
Verifica-se que estdo sendo premiados esse ano no p
Nobel da Fisica aqueles que fora grandes fisicos em
2003 e 2004. Entdo nds estamos premiando em
2010 defasadamente aquilo que foi descoberto em 20
se vocé pensar em velocidade quando vocé pens
formacao profissional € muito veloz porque ha cinco g
atrds, por exemplo, eu nao teria um aparelho telefd
que tivesse internet e hoje eu tenho. [...]. Entédo

velocidade sociocultural ela interfere na velocid
tedrica, na producédo tedrica daqueles que estdo pre
esta velocidade a este ensino. Por outro lado, o
acontece é 0 seguinte existe algumas questdes qu
tradicionais, entdo o0 que eu ndo posso deixar de enx
que € necessario que eu tenha o conhecimento tradic
o classico e o classico vai me dar estopo para cheg
conhecimento moderno, da modernidade e da

modernidade, certo? Entdo quando vocé pergunt
relacdo, a relagéo existe, é viavel é possivel s6 que e
se desenvolve na mesma velocidade a teoria nao t
mesma velocidade da pratica e obviamente a praticd
tem a mesma velocidade da teoria. Verifica se cadé
dos professores tem o seu laboratorio ou pelo meng
grupo de estudo [...] vao surgindo novas teorias, n
olhares, novos posicionamentos, entdo estas teorias
estardo estimulando novas praticas [...] ndo é conce
gue nés tenhamos um ensino universitario que nao te
inquietacdo da teoria e da préatica e da pratica e da t

Entdo todas as situacdes deveriam ser estimulanteg
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sairmos da teoria para a pratica, todas. Nao €
nenhuma das situagdes do nosso curso analisando o
como um elemento global, licenciatura e bacharelad
existe a possibilidade de uma disciplina n&o e
estimulando ao questionamento pratico, ndo! Elas de
estar voltadas para a prética deve existir uma inquief
para isso, eu acredito.
b- Eu gostaria de acreditar que todos os professorg
departamento estejam perfeitamente aptos para nag
aulas tedricas estimular o0os seus alunos

guestionamentos praticos, se nao este curso nao é dif
dos outros e a gente acredita que ele seja diferent
outros. Certo? Entdo para que este curso normaln
venha cumprir o papel que para o qual ele criado ha
e cinco anos atras é necessario que os professores €
em sala de aula apresentando a sua teoria, pelo me
nas quais eles acreditam, no entanto essas teorias d
estar estimulando indagacbes praticas no formatc
projetos de pesquisa, de simples observi
[...].Consequentemente a fungcdo nossa € esta a pat
momento que nds entramos para dentro do magister
UNESP essa é a intencdo que pelo menos a reitorig
de nos.

PEF3

Olha na realidade quando nés desenvolvemos o I
método de trabalho. Esse nosso método de trabalho
formado por uma parte de conhecimento cientifico
parte dele da nossa intervencdo da nossa habil
intervir com o movimento ele € um misto de
conhecimento teorico cientifico um misto com as no
experiéncias tedrico-praticas e também de crenca d¢
aquilo é o melhor e que vai dar certo. Essa unido d
trés dimensdes teorico, tedrico-pratica e de crenca ¢
faz nés agirmos de um jeito ou de outro jeito. [...] Bo
nosso curso ele propicia uma articulagéo tedrico-pr
boa? Eu jugo que sim e ligando com a pergunta ant
principalmente pelos projetos de extensdo que exis
Porque? Porque o aluno vem para o projeto de exten
enriquece o0 ensino ele volta para a sala de aula cg
questbes da pratica ou ele aprende a questao teorica
agora balizada pela pratica no que aquilo pode
aproveitado pela pratica. Entdo, eu vejo 0 Nosso (
adequado nesse aspecto, conquanto e vejo também
NOSSO curso e 0s cursos de Educacéo fisica de modo
eles estéo retornando a um equilibrio. [...]

b- E eu creio que nés também somos privilegiados n
Eu vou dizer pra vocé que o0 curso, 0 programa de
graduacdo ajudou muito nesse processo. Porqu
programa de poé-graduacdo logico tem o objetivo
formar o professor do ensino superior, o docente

pesquisador. [...] E formar o docente como um todo e
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na realidade a atuacdo do docente na poés-gradual
igual @ um maior ndmero de laboratérios, um m
desenvolvimento, uma maior atuacao de laboratérios
alunos de graduacao tiveram entdo a oportunidade
engajarem nesses laboratérios, entdo veja bem, nés
privilegiados primeiro porque 0 nos exigiamos
trabalho, o curso exigia e exige um trabalho de concl
de curso que é um trabalho de iniciacdo cientifica, :
disso, o0 crescimento da poés-graduacdo e
desenvolvimento levou, criou o desenvolvimento de 1
laboratorios e mais efetivo, entdo os alunos tiveram
espaco para o desenvolvimento de pesquisa [...]. Sg
aula em geral sim, eu ndo conhec¢o a atuacdo de tod
professores, mas pelo que eu percebo néo é? Por pa
alunos e do nimero de pessoas que se engajam no
laboratério de pesquisa eu vejo que ha um incentivo n
bom em relacdo a busca de respostas da pratic
desenvolvimento de pesquisa, isso eu nao tenho d
nao.

PEF4

[...] s@&o poucos os alunos que despertam o interess
professores pra vincular essa questdo da teoria e p
durante o curso, ou seja, hd uma tendéncia dos profe
de escolher os alunos mais talentosos dentro da
disciplina especifica porque isso vai surtir um ganhc
sentido figurado de produtividade dentro do, dentag
estrutura, conforme eu disse na pergunta anterior. |
conceito de teoria e pratica fica um pouco deprimida n
sentido. H4 uma confuséo do que, que é teoria e do
pratica. E a pratica na nossa area, por exemplo é
questao de aula pratica como sendo aquelas atividade
sdo desenvolvidas fora da sala de aula no camp
piscina, nas quadras enfim e isso também derformg
pouquinho o conceito de teoria e pratica e o0 a
realmente vai chegar em um ponto que ele se Vvé
dificuldade de pegar o conhecimento adquirido em sa
aula e transformar isso na préatica quando ele tem em
0 seu grupo de alunos para que ele possa transn
conhecimento adquirido. [...] Entdo um pouquinho
pode ser feito nesse sentido € o aluno ter um pouco
de liberdade e até mesmo motivacéo para ele descok
maneira precoce exatamente qual é o direcionament
ele vai que ele vai desencadear na experiéncia da pré
procurar dentro da, das estruturas fora da, forg
universidade um lugar em que ele possa ter ¢
experiéncias, porque a gente vé a dificuldade por cau
questbes regimentares, ou ele entra no mer
trabalhando ja, ai de repente ele se distancia da pt
universidade, porque ele precisa trabalhar, mas
trabalho ndo é tao, tao criterioso para ele conseguir fa
ponte entre aquilo que ele estd aprendendo e aquilg
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ele esta fazendo [...]. Mas ha uma necessidade inclusi
uma aproximacao entre aluno e professor nesse senti
o aluno de verdade procurar o professor e professor &
espaco para ele possa vir a aprender como exercer
papel didatico, pedagdgico e assim sucessivamente
h& uma dificuldade nisso sim.

b- Bom € eu penso assim, dependendo do gra
motivacdo que tem o aluno, por essa ou aquela discip
se despertar no aluno o interesse em aprender ma
conhecer mais aquele determinado assunto certameni
tem a ver com a vida dele, ainda ndo tem a ver c(
futura profisséo que ele ir4 abracar [...] o aluno ele ja
na universidade hoje com aquela dificuldade de, dg¢
iniciativa, de estabelecer relagédo de critica com o disg
do professor, o aluno se sente intimidado por pensar
professor é o sacerdote, o abencoado, o dono da ver
e esse, esse olhar precisa ser quebrado. [...] Os profe
se acomodam no discurso elementar que eles conhe
perdem um pouco a visibilidade, a capacidade de enx|
que o aluno mesmo calado, mesmo silencioso precis
um gesto de aconchego, de um gesto de engajamen
professor precisa enxergar o aluno nesse sentido, mg
consegue porgue o ego do professor € muito maior (
sala de aula, eu diria.

PEF5

[...] n6s estamos né em um momento de transica
curriculo, estamos com um curriculo novo que deve ps
por novas avaliacdes, e deve passar por avaliacdes ||
acredito que deve exista algumas oportunidades ou
menos deveria existir € claro que essa relacdo entre
e pratica deve ser sempre buscada e ela € um prg
complexo eu ndo tenho duvidas. [...]. De qualquer ma
a gente ndo pode pensar o curriculo somente em tern
grade curricular. [...] Mais especificamente a relacag
teoria prética € algo € uma questdo e como questd
deve ser sempre tratada. E as, as inovacdes, a pes
enfim a prépria realidade muda numa velocidade m
grande. Entédo se houver um curriculo flexivel suficient
0 nosso curriculo assim for, né, no sentido de possil
abertura pra essas mudangas que ndo sdo pouc
acredito que essa correlacao teoria e pratica, ela pos
ministrada de uma maneira mais fecunda possivel
volto a dizer, volto a frisar que ela ndo seja uma que
fechada pelo menos numa concepcdo de curriculo
dindmica mais aberta. A gente tem inclusive discipl
que prevéem isso né, como por exemplo, no curri
novo a disciplina de Projetos Integradores, prev
possibilidade como essas.

E quais aprendizagens podem surgir desse contexto?
Os saberes disciplinares eles sdo uma modalidade de

[...] mas existem outras modalidades de saber que p
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ser consideradas menores em um certo sentido né, e
sentido que n&os seja 0 mais justo, mas esses saber
nao sejam os consagrados, os disciplinares, e que ni
0s mais disciplinados também eles também tem a
importancia [...]. Entdo eu acho importante que Vg
modalidades de saber sejam colocados, mesmo
relacdo teoria e pratica deve ser muito problemati
porque ai também ou por de tras dessa relacao imper
espécie de hierarquia onde a teoria teria uma espéc
privilégio sobre a préatica eu entendo que ndo deve
assim pelo menos de uma forma mais generalizad
campos onde a dimensdo mais tedrica mais ab:s
prevalecem sim, também tenho que reconhecer iss(
mas em um campo como € o caso da Educacao Fisig
€ uma modalidade ou uma atividade profissional
intervencdo como alguns autores afirmam, a prg
Educacdo Fisica ja denominaram essa correlacdo te
pratica ela deve ser dinAmica como eu disse agora p
né, deve ser intensificada e ao mesmo tempo aberta,
partindo de uma concepcdo de saber previan
estabelicido, [...] entdo notadamente a concepc¢ao de
modalidade de saber, de aprendizagem que fosse lig
praxis, que € uma modalidade que a relacdo teo
pratica estad colocada de forma dindmica o tempo
tempo todo, essa interacdo estd colocada de f
dindmica o tempo todo. [...].

b- Olha Esther eu acredito que sim [...]. Vocé foi mi
aluna e percebeu como eu tento levar a disciplina,
disciplina que a primeira vista pode parecer uma discif
pratica e pouco teorica exatamente para esse cam
reflexdo, né, do questionamento, de uma problematiz
mais ampla possivel, mais contextualizada possive
uma mera reproducdo técnica de determing
movimentos, determinados procedimentos
determinados procedimentos pedagogicos que sejal
essa técnica esta sempre contextualizada, ndo esta f
um determinado mundo, de um determinado tempo, d
determinado espacgo, portanto sdo objetos de proc
humanos variados que comportam conflitos e, port
merecem visdes criticas, visdbes bem embasadas
aspecto histadrico, filoséfico, enfim eu acredito que foi
pouco do que eu tentei desenvolver com VOCés

disciplina junto ao qual a gente trabalhou.

Quadro 17A- Alternancia Interativa

Questéao

(7) Dentro desse contexto, no decorrer da graduacdo, os estudani
possibilidade de participar de experiéncias de trabalho (ext

universitaria, nucleo de ensino, entre outros)? Se sim, quais?
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Sujeitos

Descricao

Sub Categoria
Saberes

PEF1

Elas tém o objetivo justamente de promover ja |
experiéncia pratica com algumas atividades é... prd
né, na forma dos projetos para que os alunos desenv
varias atividades nas varias disciplinas e no caso
Projetos Integradores aquelas disciplinas do semestre
que auxilia bastante nessa vinculagcdo da teoria cg
pratica.

Saber da
experiéncia

Saber
disciplinar

PEF2

Sei, é fui auxiliar de um dos Projetos Integradore
procurei me afastar porque eu ndo senti que

estivessem integrando, entdo o que eu sinto é que e
fazendo necessario que haja uma reunido com o Con
de Curso com o conselho, com 0s varios comités pari
os Projetos Integradores realmente atendam os

objetivos porque como eles sdo chamados integra
eles devem integrar as disciplinas para melhor form
aluno, mas quais as disciplinas? As desse semestr
que estdo para tras junto do como é que isSso

acontecer? Entdo como n&o houve uma normatizag
gente ta vendo um conjunto de informacdes de certa f
convergindo par um certo ponto, mas sao informa
dispersas que ao invés delas ajudarem no meu por
vista elas estdo dificultando. Porque o0s alunos e
ficando sobrecarregados ao final do semestre com o
dos Projetos Integradores, mas 0s proprios alunos
estdo percebendo que tipo de integracédo houve. [...].
relacdo as Praticas eu diria que nds temos duas lei
noés temos, ndo, o PEF2 tem duas leituras, a prin
leitura é a seguinte: os fundamentos, se eles existen
ja se chamam fundamentos, se € fundamento ele vai
basico para que aquilo funcione fundamentar de
haver uma continuidade. Essa continuidade de
ocorrer com 0s Estudos Avancados, temas basicos
obviamente seria uma disciplina dessa categ
obviamente seria um aprofundamento. Sugere-se q
estejamos estadgios como aconteceu no curriculo a
mas com as mudancas curriculares isso acontece dg¢
outra maneira. [...].

Mudanca
curricular
Saber
disciplinar

PEF3

Bom, a Pratica como Componente Curricular ela dev
uma preocupacdo de todas as disciplinas, acho que
as disciplinas tém o aspecto de pratica de intervel
algumas mais direta outras menos direta, se peg
esporte, por exemplo, € uma relacéo teoria-pratica d
educacgdo fisica escolar em algumas outras discip
mais dificil estabelecer essa pratica, mas é possivel.

Pratica como Componente Curricular faz parte daq
tempo de formacgéo carga horaria de algumas discip
enquanto Projetos Integradores na realidade tem uma

fungcdo. Se na Pratica como Componente Curricular ¢

Saber
disciplinar

79



querendo ver as questdes tedricas de uma detern
disciplina la na prética que € o caso do Atletismo
Condicionamento fisico nos Projetos Integradores
realidade eu to querendo ver a integracdo dad
disciplina com a intervencéo profissional e mais aif
que eu acho mais importante a integracao
conhecimento horizontal com as disciplinas do me
semestre, entdo se eu pegar, por exemplo, um exem
nos pegarmos Projetos Integradores no primeiro an(
primeiro semestre do primeiro ano ele deve cor
integracdo do conhecimento visando uma pré
profissional naquelas disciplinas do primeiro seme
quais sejam: Atletismo, Atividades aquéticas, Ativida
ritmicas, Introducdo me parece ao movimento
Anatomia, Anatomia, € acho que sdo essas. Entdo ¢
que é que deve se entdo desenvolver? Desenv
realmente projetos que eu consiga unir este conhecin
que é ministrado estanque anatomia, atletismo. E 0
gue une esse conhecimento na minha, na minha p
profissional? Entédo os Projetos Integradores tem qu
conta disso. Como foi feito aqui na UNESP é U
experiéncia enquanto disciplina, poderia ndo ser. Po
ndo ser uma disciplina. Aqui optou-se por ser |
disciplina, algo que nds estamos experimentando, [..
percebo que atinge os seus objetivos, mas nao s¢
unica forma de desenvolver isso ndo. E que
impossibilidade de fazer a indisciplinaridade criando |
disciplina, uma atividade que tentam, entdo sao,
Pratica como Componente Curricular e Proj¢
Integradores se complementam, mas nao séo de g
com o que eu falei, espero que eu tenha ficado claro.

PEF4

Isso dai sd@o coisas que pela estrutura do projeto eu
gue isso é decisivo é uma mudanca importante, [...]
como o conceito de Projeto Integrador € muito rec
ainda, nem os alunos, nem os professores entende
que seria e qual o objetivo principal desse, dessa qu
da integracao. [...]. E ainda ta muito timida essa idéi
que os Projetos Integradores, ainda ta muito distante
idéia de que o professor possa estabelecer uma inte
mais efetiva mais direta com o0s seus colegas
elaboracdo de temas, né, ou entdo na condicdo de of
aos seus alunos temas relativos a interdisciplinaric
[...] isso esta muito nebuloso, eu acho que os alunog
muita dificuldade de entender isso e o0s profess
também.

Mudanca
curricular

PEF5

Justamente promover essa maior integracdo, nao ¢
gue as disciplinas que compdem a grade curricular fiq
apenas partes estanques, né, desse curriculo que
funcionar de forma orgéanica. Eu creio que € nesse se

que essas disciplinas para o curriculo, sobretudo p
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curriculo novo é a que se fazer eu volto a rej
avaliagbes para ver como € que isso esta se dando, n

Quadro 18B- Alternancia Interativa

Com relacédo as respostas dos docentes diferentemente do relato dos estudantes, se
afirma que existe majoritariamente incentivo a investigacdo e promoc¢ao da interacéo entre a
teoria e a pratica. No entanto, PEF2 aponta para um descompasso entre o desenvolvimento e
alcance da teoria e da pratica, assim como PEF4 assinala o desenvolvimento dessa interagac
ocorre muito em funcdo do estudante. Sobre a sétima questdo diferente dos alunos
entrevistados, os docentes possuem uma compreensao sobre a PCC ou PI, no entanto, apena
PEF2, PEF4 e PEF5 apontam para a necessidade de se avaliar o andamento destes elemento
Deste contexto surgiu na terceira questdo o saber disciplinar (PEF1, PEF2 e PEF5)
relacionado aos contetudos das disciplinas especificas; o saber curricular (PEF1, PEF3 e
PEF5) que se refere aos objetivos, conteddos e métodos e o saber da experiéncia (PEF3) da
pratica profissional, considerando, particularmente, os primeiros cinco anos do exercicio
profissional conforme destaca Tardif (2002, 1991). Da sétima questdo emergiram o saber da
experiéncia (PEF1), saber disciplinar (exceto na fala de PEF4) ja discutidos, por fim dos
relatos de PEF2 PEF4 e PF5 nos remetem a mudanca curricular, pois apontam para a
necessidade de se rever os objetivos e avaliar o andamento da PCC ou PI.

Comparando o proposto no projeto pedagoégico e as respostas dos estudantes e
docentes notamos que o modelo de formacdo em alternancia Interativa n&o ocorre
efetivamente no processo de formacdo em questdo, pois falta incentivo a investigacdo por
parte dos professores do curso, bem a PCC ou Pl nédo estdo caminhando bem, sendo que nc
processo de formacéo dos estudantes entrevistados nem foram desenvolvidas.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Como afirmamos outrora, na area da formacgao de professores os saberes docentes tem
se destacado como um dos pontos centrais para se compreender a profissdo docente, bernr
como o processo de formacéo devendo orientar os cursos de formacédo de professores. Neste
sentido, emergiram dos relatos dos estudantes e professores do curso de Educacao Fisica
UNESP/RC entrevistados de uma maior para uma menor escala os seguintes saberes
elecandos por Tardif (2002, 1991). saber da experiéncia que pode compreender um
continuum que vai desde o periodo de educacdo basica, tempo passado na escola até o
exercicio profissional; o saber disciplinar que nos remete ao conteddo das disciplinas
especificas, conhecimento especifico, saberes especificos ou os saberes integradores; bern
como o saber curricular que engloba objetivos, conteidos e métodos, a didatica e o saber
ensinar e/ou psicologia da aprendizagem (saber pedagdgico), saberes conceituais e
metodoldgicos, saberes didaticos curriculares; o saber da formacao profissional que esta
relacionado as ciéncias da educacédo e da ideologia pedagdgica e igualmente o saber pessoa
entendido por Saviani (1996) relacionado aos aspectos como as atitudes, 0 comportamento, a
disciplina, a pontualidade, a coeréncia, e 0 respeito, que sdo caracteristicas pessoais, mas
também podem ser objeto de formacéo.

Através dos registros apresentados assim como os relatos dos estudantes entrevistados
podemos afirmar que de maneira geral os modelos de formacdo em alternéancia perpassam o
processo de formacao dos estudantes entrevistados. Desse contexto de formacao, no entanto
se pode excluir apenas a alternancia Justaposta que ndo permite ser proposta pelos projetos
pedagogicos, pois se trata da desarticulacao entre teoria e pratica Marcon (2005), assim como
ndo faz parte da realidade da maioria estudantes entrevistados na medida em que se trata de
uma atividade remunerada que ndo possui relagdo com o curso, porém caso a atividade tenha
relacdo com o curso de Educacdo Fisica podemos perceber que o envolvimento com tais

atividades acontece.
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Neste sentido, a alternancia Implicita caminha na mesma direc&o, pois se caracteriza
pela auséncia de intervencdo dos professores na tentativa de vincular a teoria e a prética,
portanto também nao pode ser prevista pelo projeto pedagogico dos cursos. Podemos
evidenciar também que o modelo de formacdo em alternancia Associacéo/articulacdo de
componentes ndo € previsto pelo projeto pedagdgico, no entanto, poderia ser, pois se trata
apenas de prever que os estudantes j4 iniciam a docéncia durante o periodo de graduacgao ¢
tentar articular o contexto do trabalho com o contexto de formacéo.

Ha um descompasso, no entanto, em relacdo a alternancia Interativa, pois 0s
professores alegam que héa incentivo a investigacdo, promoc¢do de interagdo entre teoria e
pratica durante as aulas e a Pratica como Componente Curricular segundo a maioria deles
andam a contento, no entanto ndo foi o que identificamos com os depoimentos do estudantes,
deste modo, sabendo que o0 curso em questdo passou por uma reestruturacdo curricular e
diante do fato que os estudantes curso de Educacéo Fisica ndo terem vivenciado a PCC, por
exemplo, que é proposta no projeto pedagdgico, podemos afirmar também que o modelo em
alternancia Interativa ndo se desenvolve efetivamente, isso nos remete a Borges (2008) que
declara que as transformacfes implementadas nos programas constituem grandes desafios
para a formag&o docente, pois apenas as propor e ndo vivencia-las ndo instaura e efetiva uma
transformacao.

E interessante destacar ainda o que a autora assinala sobre os modelos de alternancia e
o lugar que da para o estagio neste contexto de formacdo em alternancia. Segundo Borges
(2008) o estagio deve ir da familiarizacéo e assisténcia a regéncia de classe e implicacdo das
responsabilidades assumidas pelo professor titular da classe, além de ser o eixo articulador
entre a teoria e a pratica e por essa via promover a reflexdo necessaria sobre a acdo vivenciade
na pratica e sobre as teorias postas em acdo. Deste modo, a formacdo em alternancia visa
fornecer momentos de imerséo na pratica com o objetivo explicito de formacéo pela pratica,
porém vinculada a espacos partilhados de significacdo das experiéncias vivenciadas na pratica
capaz de produzir vinculos entre as teorias e colocando-as a servi¢co da pratica e vice-versa.

A medida que o saber da experiéncia se destaca na analise dos resultados a existéncia
dos modelos de formagdo em alternancia também é confirmada, pois a emergéncia desse
saber exige a ocorréncia de dois contextos (exercicio profissional e faculdade). Assim como o
fato do saber disciplinar também ter se destacado indica que ha um equilibrio entre teoria e
pratica no percurso da formac¢do em Educacéo Fisica.

Em face dos objetivos propostos e da tentativa de alcanca-los através da anadlise do

projeto pedagogico e das entrevistas realizadas surge a compreenséo de que diante das nova
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diretrizes curriculares e reestruturagdo efetivada o curso avancgou, pois propbéem uma
formagdo pautada nos saberes como pode ser visto através da andlise dos relatos dos
estudantes o que faz com que o esquema 3 + 1 perda espaco nesse contexto. Entendemo
também que ao promover uma formacéo através dos modelos de formacédo em alternancia, o
gue de fato ocorre como afirmamos anteriormente, se rompe com o0 modelo cartesiano de
curriculo. Além disso, acreditamos que com os resultados obtidos nessa pesquisa se poderao
fornecer subsidios ao Conselho de Curso, visando uma formacéo inicial voltada para a
construcdo dos saberes docentes no processo de formacdo e de uma maior interacdo entre
teoria e préatica nesse contexto de formacéo de professores. Resta desenvolver um olhar atento
para que as propostas que caminham no sentido de produzir maior interagdo entre a teoria e a
pratica como a Pratica como Componente Curricular sejam colocadas e pratica efetivamente,
alcancando os objetivos para o qual foram propostas. Sobre a revisdo bibliografica levantada
podemos perceber que os saberes docentes podem contribuir com uma maior autonomia dos
professores, nos remetem também a sua identidade, assim como, foi possivel entender que do
curriculo emergem concepcdes, pode ser considerando um instrumento de comunicacéo entre
teoria e pratica como afirma Sacristan (2000), é resultado de um processo histérico de lutas
entre diferentes grupos sociais, resultando num projeto, planos e objetivos que atendem a

determinados interesses.
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7. ANEXOS

7.1 Anexo A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucao 196/96)

Prezado professor/estudante

Estou desenvolvendo uma pesquisa que tem como titulo “AS NOVAS DIRETRIZES
CURRICULARES E A FORMAGAO DE PROFESSORES NA UNESP/RC - A EDUCACAO FiSICA”
e preciso da sua colaboracdo respondendo algumas questdes em uma entrevista, visando obter
algumas informagdes sobre o Perfil Profissional do licenciado e sobre os modelos de alternancia
presentes no processo de formacao. Por considerar que a sua participacdo se restringe a entrevista
ndo ha riscos no protocolo de investigacdo, considerando que este processo dar-se-4 na propria
universidade em dia e local de sua escolha. Cabe também colocar que vocé podera solicitar
esclarecimentos sobre a pesquisa ou até mesmo se recusar a participar da mesma, sem risco de
nenhum constrangimento. O seu nome serd mantido em sigilo, sendo utilizado como identificagdao um
pseudénimo ou numero. Entretanto, para que possa, posteriormente, publicar os dados desta
investigacao em artigos ou apresenta-los em reunides cientificos solicito a sua autorizagdo. Se estiver

de acordo, por favor, preencha a declaracdo que se segue abaixo.

Sendo o0 que se tinha para o momento, antecipadamente agradecemos a sua participacao e

contribuigéo.

Atenciosamente,

Esther Vieira Brum- Samuel de Souza Neto
pesquisadora responsavel- -orientador-

DECLARAGCAO (Termo de Responsabilidade)
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BU, e RGueeeee, ,residente e domiciliado a
AV/RUA. ... Bairro.....ccuvveeeiiieieeeeeeee e, na cidade de
....................... Estado de..............., CEP........ccoeeevvvvvvnimunnnn.......... declaro estar ciente dos

objetivos do trabalho de pesquisa “AS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES E A
FORMAGCAO DE PROFESSORES NA UNESP/RC — A EDUCACAO FiSICA”, de Esther
Vieira Brum, concordando com a publicacdao de minhas respostas na forma de artigos e/ou

em reunioes cientificos.

Rio Claro,.......... de ., de....coo.....

Assinatura:
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“AS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES E A FORMACAO DE PROFESSORES NA UNESP/RC
- AEDUCACAO FiSICA

Pesquisador Responsavel: Esther Vieira Brum

Cargo/fung¢ao: Estudante do curso de Licenciatura em Educagao Fisica.

Instituicao: Instituto de Biociéncias — UNESP-Rio Claro — Departamento de Educagéo
Endereco: Avenida 24-A, n®1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 92685736

e-mail: esthervieira@gmail.com

Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto
Instituicao: Instituto de Biociéncias — UNESP-Rio Claro — Departamento de Educacéo Fisica
Enderec¢o: Avenida 24-A, n®1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 3526 4276 e-mail: samuelsn@rc.unesp.br
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Esther Vieira Brum

Orientanda

Dr. Samuel de Souza Neto
Orientador
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