w  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
O “JULIO DE MESQUITA FILHO”

u n eS p INSTITUTO DE BIOCIENCIAS — RIO CLARO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DA MOTRICIDADE
(PEDAGOGIA DA MOTRICIDADE HUMANA)

FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA E AVALIACAO:
INVESTIGANDO A REESTRUTURACAO CURRICULAR DOS CURSOS DE
LICENCIATURA

FABIO TOMIO FUZzI

Dissertacdo/tese apresentada ao
Instituto de Biociéncias do Campus
de Rio Claro, Universidade
Estadual Paulista, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo
de Meste em em Ciéncias da
Motricidade..

Agosto - 2010



FORMAGCAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA E
AVALIACAO: INVESTIGANDO A REESTRUTURAGCAO CURRICULAR
DOS CURSOS DE LICENCIATURA

FABIO TOMIO FUZzII

Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto

Rio Claro
Julho - 2010

Dissertacao apresentada ao
Instituto de Biociéncias do Campus
de Rio Claro, Universidade
Estadual Paulista, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo
de Mestre em Ciéncias da
Motricidade.






AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por me conceder forca e fé para eu persistir e chegar
até aqui. A minha familia por todos os esforcos que fizeram por mim ao logo da
minha vida, sempre torcendo e acreditando no meu percurso. A0S meus
amigos desses dois anos que, juntos, vivemos grandes momentos na
universidade e fora dela. Valeu aos amigos da antiga Rep: Mateus,
Polenguinho, Ivan e e Marceldo com quem formamos a REP NOVA; da pés:
Claudio, Larissa, Juliana, Fernanda, Bruna, Mel e Beto e tantos outros que
compartilharam as dores e alegrias de uma pos-graduacgéo; e dona Edna que
me deu maior for¢ca nesse tempo. Ao grupo de estudos NEPEF e funcionarios e
docentes da UNESP. Aos investimentos da CNPg/CAPES. Aos membros da
banca Regiane Bertagna e Marcos Neira pela grande contribuicdo que
enriqueceu o trabalho. Ao meu orientador e amigo Samuel de Souza Neto pela
dedicacao e grande pessoa que é. E, por fim, a minha companheira Heloisa.

Juntos passamos mais uma etapa.



FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA E AVALIAGCAO:
INVESTIGANDO A REESTRUTURAGCAO CURRICULAR DOS CURSOS DE
LICENCIATURA
FABIO TOMIO FUZII

PROF. DR. SAMUEL DE SOUZA NETO

RESUMO

Compreendendo que a avaliacdo esta presente no meio educacional e que o
mesmo a circunscreve a docéncia, o presente trabalho investiga o curriculo da
formacdo inicial de professores, tendo como objetivos averiguar nos cursos de
Licenciatura, Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica, de uma
Universidade publica, os elementos do curriculo de formacdao que apontam
como a avaliagdo tem sido proposta e; identificar, nas propostas curriculares
(Projeto Pedagdgico), as concepcdes de avaliacdo presente nas concepcoes
de professor e de curriculo em cada curso de Licenciatura dessa universidade,
bem como as disciplinas vinculadas com a tematica da avaliagdo. Da mesma
forma busca-se também confirmar com os coordenadores de curso as
informacdes obtidas sobre a proposta curricular ampliando o seu enfoque no
que diz respeito a avaliacdo da sala de aula e; aprofundar a temética de estudo
no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, priorizando as disciplinas que
poderiam fornecer subsidios para o processo de avaliagdo, tanto no que diz
respeito ao contelddo como compreensdo de professor. Como caminho
escolheu-se a pesquisa de natureza qualitativa, do tipo Construcionismo Social,
tendo como técnicas fonte documental, entrevista semi-estruturada e analise
de contetdo acompanhada de uma atitude critica na discussdo dos dados. Os
resultados e a sua discussdo foram apresentados em trés eixos tematicos: As
concepcdes de professor e curriculo; Avaliacdo e; A formacgédo do professor no
curso de Educacdo Fisica. Entre os principais aspectos encontrados foram
observados: perfil de professor - identificado genericamente como profissional
e especificamente como educador ou apontando a docéncia como a base de
sua identidade; curriculo de formacéo - norteados pelo modelo académico ou
nos moldes do modelo dos conteddos culturais-cognitivos, apresentando
também vestigios do modelo profissional de curriculo; avaliagdo — no ambito
das disciplinas se mostraram circunscrita a provas e trabalhos em grupo, ao
mesmo tempo que ndo se encontrou nos quatro cursos de seis, uma disciplina
que abordasse a avaliacdo educacional. Com relacdo a Educacao Fisica
especificamente constatou-se uma preocupacdo em formar o professor por
meio de um conjunto de disciplinas, trabalhar a interdisciplinaridade através de
projetos integradores e possibilitar a inclusdo de alguns modelos de
alternancia, ndo ignorando a exigéncia de se formar por competéncia. Dessa
forma, ao olhar para a avaliacdo, percebemos que ela vem sendo realizada
sem alteragbes na forma, conteldos e instrumentos, apesar da inclusao de
algumas iniciativas promissoras, nos curriculos. As avaliagbes no curso de
Educacdo Fisica se mostraram uma reproducdo das praticas avaliativas
vivenciadas ao longo dos anos de escolarizagcédo e de formacao profissional,
desvelando questbes de controle e poder, assim como sofrendo com as
exigéncias burocréaticas da instituicdo onde a nota € sempre o produto final.
Neste contexto emerge a necessidade individual ou coletiva de se pensar numa



disciplina de avaliagdo educacional, ndo como um fim em si mesma, mas como
uma maneira de se repensar e vivenciar novas possibilidades de avaliagdo ou
de um projeto coletivo a ser assumido por um coletivo docente. Concluiu-se
gue o curriculo, enquanto uma construcdo social engendra praticas que se
transformaram em tradi¢cdo, uma tradicdo inventada, compondo um campo, o
campo curricular, um espaco social de disputas, representados por seus
agentes, lutando pela manutencdo ou pelo desequilibrio das estruturas de
poder. Neste processo a avaliagdo possui uma estrutura consolidada que
prescinde de enfrentamentos para poder desestabiliza-la no ambito do
curriculo, gerando alternativas que vao alem da “tradicional” avaliagéao.
Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores, Curriculo, Avaliacdo e
Educacao Fisica.



Formation of Physical Education Professors and evaluation: investigating a
curricular restructure of degree courses

ABSTRACT

Understanding that evaluation is present in the educational environment and it's
about teaching, this work investigates the curriculum of initial formation of
professors, aiming to investigate in the degree course, initial formation of
professors for the basic education, of a public university, elements of the
formation curriculum that show how evaluation has been being proposed and;
identify in the curriculum proposal (Pedagogic Project) the evaluation
conceptions present in the professor's and curriculum’s conceptions in each
degree course of this same university, as well the disciplines related to the
evaluation process. In the same way, also aims to confirm with the course
coordinator the information obtained about the curriculum proposal expanding
then the perspective about class evaluation and; deepen on the subject of study
in the Physical Education Degree course, prioritizing the disciplines that should
provide contribution to the evaluation process, either about content and
professor comprehension. As approach it has been chosen the qualitative
research, a kind of Social Constructionism, having as technique of documents
source, semi-structured interview and content analysis followed by critical
attitude on discussing the obtained data. The results and its discussion are
presented in three thematic axis: the professor and a curriculum conception,
evaluation and, the formation of the professor in the Physical Education degree.
Among the main aspects found were observed: professor profile — identified in
generic way like a professional and in a specific way like a educator or pointing
out the teaching as base of his identity; formation curriculum — directed to
academic model or cognitive-cultural content model, also showing vestiges of
professional curriculum model; evaluation — in the disciplines it is related to
written exams and group essays, at the same time that were not found in four of
six courses, one discipline about educational evaluation. About Physical
Education specifically, a preoccupation about professor formation using a bunch
of disciplines, work the interdisciplinarity by integrating projects and make it
possible the inclusion of some alternation model, not ignoring the formation by
competence. In this way, when we focus on the evaluation, we understand that
it has been performed without any change in its approach, content and
instrument, even though the inclusion of some promising initiatives in the
curriculum. The evaluation in the Physical Education course is showed to be
like a reproduction of evaluation practices experienced during the years of
scholar and professional formation, uncovering the point of control and power,
as well suffering front bureaucracy exigencies where a grade is all the times the
final product. In this context emerges a necessity individual or collective of
thinking about an educational evaluation discipline, not like as a mean in itself,
but like a way of rethink and experience new evaluation possibilites or a
collective project to be assumed by a group of teachers. It was concluded that
the curriculum, as a social construction, includes practices that has been
transformed in tradition, an invented tradition, composing a field, a curricular
field, a space of social dispute, represented by its agents, struggling for
maintenance or unbalance of the power structure. In this process the evaluation
has a consolidated structure that require confrontation to be able to destabilize



it inside the curriculum, producing alternatives that go beyond of “traditional”
means of evaluation.

Key words: Initial formation of professor, Curriculum, Evaluation, Physical
Education.
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1. INTRODUCAO

As vertentes que estudam a formacdo de professores, tanto no Brasil
como na literatura internacional, encontram outras tematicas que se cruzam ou
que estdo subjacentes a elas como profissio e movimento de
profissionalizagdo (FREIDSON, 1998; NOVOA, 1999, CONTRERAS, 2002;),
saberes (TARDIF, 2002, SAVIANI, 1996; PIMENTA, 2002), pratica pedagogica
(FERNANDES, 1998; LESSARD, 2006) entre outros temas que acabam por
compor as redes de conexdo do macro universo que € 0 processo de

formacéo.

Entretanto, a formacéo inicial de professores, no comeco do século XXI,
no Brasil, foi alvo de diretrizes curriculares que normatizaram 0s cursos de
Formacéo de Professores da Educacéo Basica, licenciatura plena, atribuindo-
Ihe uma nova configuragdo (BRASIL, 2001a, 2002b). Neste contexto, a atencéo
desse trabalho circunscreveu-se no ambito do curriculo, focando as

manifestacdes de avaliagdo nesse processo.

A avaliacdo sempre esteve presente na questdo educacional,
circunscrita a provas e/ou exames no ano letivo de um grau de ensino. O seu
histérico acompanha os vestigios encontrados na Ratio Studiorum dos jesuitas,
na constituicdo das bancas examinadoras e procedimentos de exames, nos
estabelecimentos de ensino que eram responsaveis, tendo como premissa a
comunicacdo publica dos resultados pela emulacdo ou pelo vitupério® dai
decorrente (LUCKESI, 1995, p.22).

A avaliacdo esta presente no meio educacional ndo apenas subsidiando
0 processo ensino e aprendizagem, como um elemento fundamental da
atuacdo docente, mas também em abordagens mais amplas, envolvendo
avaliacOes de programas curriculares, sistemas educacionais de uma regido ou
pais. Nao é raro encontrar na literatura a tematica da avaliacdo, em revistas e
instituicbes especializadas no assunto. Por exemplo, Raphael (1995) atribui a

avaliacdo como utilizacdo de informacdes para formular juizos de valor, diante

! Segundo algumas definicdes do dicionario Houaiss, Palavra, atitude ou gesto que tem o poder de
ofender a dignidade ou a honra de alguém; afronta, insulto; acusagdo infame, injuria.
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dos quais se tomam decisbes. Essa avaliacdo, segundo a autora, tem por
finalidade antever um controle de qualidade, que supde tanto confiabilidade nos

dados obtidos e consequentemente, no instrumento usado.

A este processo se encontram varios conflitos, como o exposto por
Luckesi (1995) e Josua (1986), na utilizacdo de alguns termos como
“verificar/medir’ tomados como sinénimo de avaliacdo, podendo-se questionar
a sua limitagcdo ao configurar-se exclusivamente em termos de objetividade.
Porém, Josua (1986) afirma que é imprescindivel o delineamento de objetivos
na atividade educacional, sendo referéncia para que a avaliacdo ganhe forma.

Dentro deste cendrio, esta proposta de trabalho teve como ponto de
partida dois momentos com relacdo a minha trajetéria de vida. No primeiro, me
encontrava na iniciacdo cientifica e tive a oportunidade de estar em contato
com alguns professores de Educacao Fisica para analisar a pratica do ensino;
enquanto que no segundo, restrito ao proprio curso de Licenciatura em
Educacao Fisica, nas disciplinas que tinham como objetivo maior formar o
profissional da area, como por exemplo, a disciplina Pratica de Ensino. Nesta
entrei em contato com a pratica docente, na condicdo de observador e regente
da aula, sendo sujeito ativo das implicagbes profissionais exigidas nessa

profissao.

No ambito deste processo pude constatar que a avaliacdo néo era clara
em nenhum dos dois momentos descritos anteriormente. Os professores que
participaram das minhas pesquisas iniciais ndo possuiam um entendimento
claro sobre a avaliacdo, sendo esta vista mais como uma atividade de controle
da classe, de final de bimestre, na forma de provas e/ou trabalhos e até
inexisténcia como uma atividade sistematizada. No entanto, quando realizada
contemplava como critério a dimensao atitudinal, ou algo parecido com isso,
tendo como critério a frequéncia e a participacdo. Porém o itinerario da aula,

geralmente, era permeado pela dimenséo conceitual e procedimental.

Com relacdo aos estagios de Pratica de Ensino nas escolas de
Educacédo Infantil e Ensino Fundamental e Médio, eu e 0s meus colegas de
estagio, enfrentamos a mesma dificuldade no que diz respeito ao usar

conhecimentos adquiridos durante a graduacéo. Este apontamento me levou a
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uma reflexdo sobre o conjunto de disciplinas que tivemos na Licenciatura, pois
nenhuma delas trabalhou especificamente a “Avaliagdo Educacional”. A
disciplina que mais se aproximou do processo avaliativo se chamava “Medidas
e Técnicas de Avaliacdo” e configurou-se estritamente dentro de uma esfera
guantitativa e aplicada no ambito da salude, mas restrita em diagnostico de
avaliacao fisica (percentual de gordura, biometria etc). Embora trouxesse a sua
contribuicdo no que diz respeito as capacidades fisicas, a questdo educacional

e pedagdgica, ficou em aberto.

Deste modo, questdes como “O que avaliar?”, “Qual o entendimento de
avaliacdo?”, “Como realizar a avaliacao?”, “Por que avaliar?”, entre outras,
causavam inquietacdes, observando-se que tanto os professores experientes
da rede de ensino como os professores iniciantes (estagiarios) tinham muita

dificuldade em lidar com essa situagao.

No entanto, a partir do final dos anos 80 e inicio da década de 90,
ampliou-se o enfoque avaliativo para além do paradigma tradicional da
quantificacéo dos testes, sinalizando para um modelo mais qualitativo, como se
assinala nos subsidios ou propostas curriculares de Educacdo Fisica
chamando a atencdo para outras abordagens, tanto na formagédo do professor
como processo avaliativo (SAO PAULO, 1989; SAO PAULO, 1992; BRASIL,
1998, DARIDO & RANGEL, 2005).

Porém, mesmo com esses indicativos para um entendimento maior
sobre avaliagéo, a dificuldade em lidar com o assunto por parte de professores
de Educacao Fisica € visivel em Alegre (1993), Darido (1999, 2005), Rodrigues
Filho et all (1999), Palafox e Terra (1998), Silva (1998/1999) e Santos e
Gongalves (1996).

Com a consciéncia desse quadro, Alegre (1993) e Batista (1999/200)
problematizaram os cursos de formacgao inicial de professores, buscando

respostas frente ao problema.

No geral constata-se que o problema da avaliagcdo ora aparece vinculado
a formacao de professores, cursos de graduacdo e ora direciona-se a falta de

compreensdo do professor experiente no que tange a propria compreenséo de
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avaliacdo, pois esta apresenta, ainda, uma identidade muito estreita com a
guestdo da medida. Dado a amplitude do tema este estudo ficara restrito a

formacdo inicial de professores.

Sobre a formacéao inicial de professores, Garcia (1999) colocou que esta
traz subjacente a ela uma teoria da formagao — do tipo: Orientacdo Académica,
Tecnoldgica, Personalista, Pratica e Social-Reconstrucionista -, abarcando
visdo de curriculo, concepcdo de professor, pratica pedagdgica, avaliacéo,

entre outros aspectos.

Sob esse mesmo olhar, Alegre (2006) vai chamar estas orientacdes
conceptuais de concepcdes do papel do professor, formacdo profissional e
competéncia, classificando-as na seguinte tipologia: o professor como um
técnico, o professor como um tedrico, o professor como um pratico-reflexivo, o
professor como um académico, o professor como um terapeuta, o professor
como um pesquisador, e o professor como uma pessoa responsavel pela
tomada de deciséo.

Cada orientagao/concepcdo sobre a formacdo docente traz consigo
diferentes competéncias necessérias para o desempenho profissional,
entendendo competéncia profissional como o0 conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes para o bom desempenho profissional (FEITOSA e
NASCIMENTO, 2006). De forma que cada programa de formacdo de
professores traz subjacente a ele, de um modo explicito ou implicito, um

modelo de professor (GARCIA, 1999, p.77), podendo-se investigar:

o Qual orientacdo conceptual segue os cursos de formacédo de
professores?
o Quais sdo as competéncias julgadas necessarias nos programas

de formacé&o de professores? Entre as competéncias, como esta situada a

avaliacdo?

o Como foram organizados os curriculos de formagé&o inicial de

professores? Ha disciplinas que trabalham com a Avaliacdo Educacional?
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o Dentro deste contexto, como as propostas de formacdo de
professores tém apresentado a questdo da avaliacdo no ambito do
Projeto Pedagdgico (proposta curricular)?

Face aos questionamentos apresentados este trabalho tem como objeto
de estudo a avaliagdo no ambito do curriculo, enquanto um dos
componentes do processo de formagao inicial de professores, tendo como local

a universidade publica e em especifico os cursos de Licenciatura.

Este estudo configurou-se em duas partes complementares, abarcando
num primeiro momento o olhar sobre a instituicdo, no que se refere as
concepcgdes de professor nos cursos de formagéo inicial e posteriormente, se
concentrando no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, visando

aprofundar a tematica em questéo.

Considerando o itinerario a ser percorrido, este trabalho tem como
questéo principal de estudo: Como os cursos de formacéo de professores de

educacédo basica tém trabalhado com a avalia¢do?

Parte-se do pressuposto de que a avaliagcdo tem sido foco de atencédo do
Ministério de Educacdo e Cultura como visto nos delineamentos do ENEM e
ENADE, assim como nas novas diretrizes curriculares para a educacao basica
e 0 ensino superior. De modo que esta preocupag¢do, com este componente,
tem sido refletida nas propostas curriculares de formacgéo profissional.

Objetivos

Neste contexto, o estudo tera como objetivos:

Averiguar nos cursos de Licenciatura, Formacéao Inicial de Professores
da Educacédo Basica, de uma Universidade publica, os elementos do curriculo

de formacé&o que apontam como a avaliagdo tem sido proposta, buscando:

o Identificar, nas propostas curriculares (Projeto Pedagdgico),
as concepcbes de professor e de curriculo e as perspectivas de

avaliacdo presente nos cursos de Licenciatura de uma Universidade
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Publica, assim como no rol da grade curricular, as disciplinas vinculadas
com a tematica da avaliagéo e;

o Confirmar com os coordenadores de curso? as informacées
obtidas sobre a proposta curricular de cada um dos cursos, ampliando o
seu enfoque no que diz respeito a avaliagdo da sala de aula (professor,
conteldo, ensino, aluno).

o Aprofundar a temética de estudo no curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica, priorizando as disciplinas que podem fornecer
subsidios para o processo de avaliacdo, tanto no que diz respeito ao
contetdo (programa, ementa) como compreensao de professor.

2 Coordenadores de curso: por essa terminologia se entende aquelas pessoas que coordenam os Conselhos
de Curso de Graduagdo composta por um colegiado de docentes, eleitos por seus pares e que formam um
Conselho de Curso - espaco social no qual sdo tratadas as questfes relativas ao ensino na Graduacdo,
assim como do curriculo.
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2. FORMACAO DE PROFESSOR: PROFISSAO, AVALIACAO E
CURRICULO

Na formacéo inicial do professor estdo presentes varios elementos que
perpassam a construcdo de uma profissdo. No contexto especifico da area,
Educacéo Fisica, as diretrizes que orientam 0s cursos de ensino superior nao
deixam de mencionar, no ambito dos curriculos, o entendimento de profissao

docente e avaliagao.

Nesta direcdo se organizou este capitulo buscando explicitar os
principais pontos de discussdo da temética de estudo. Portanto, inicialmente,
se privilegiara a compreenséao da profissao/professor de Educacao Fisica e, em
seguida, as ideias de avaliacdo e de curriculo, na tentativa de se estruturar
uma rede de significados que contribuam com o0s objetivos e com o

delineamento da pesquisa.

2.1 — Profisséo e profissdo docente

O processo de profissionalizacdo docente é um elemento que pode ser
explorado em diferentes perspectivas, como na sociologia das profissbes, na
din&mica social, ou contexto historico, entre outros.

2.1.1 — Aideia de profissao

Para Chapoulie (1973), tendo como referéncia Dubar (1997, p. 131), a
constituicdo de uma profissdo tem entre 0s seus critérios uma formacao
profissional prolongada em estabelecimentos especializados; um controle
técnico e ético das atividades exercidas pelo conjunto dos colegas
considerados como 0s Unicos competentes; um controle reconhecido
legalmente e organizado com o acordo das autoridades legais; uma
comunidade real dos membros que partiham “identidades” e “interesses”
especificos; uma pertenca através dos rendimentos de prestigio e poder, as

faccdes superiores das camadas médias.
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Porém, em outra analise das profissdes, Hughes (1958), com base nos
estudos também de Dubar (1997, p.132), coloca a divisdo do trabalho como
ponto de partida, afirmando que aquele que é um profissional pode delegar
“tarefas sujas” a terceiros. Neste ambito, o autor, ainda, aponta para a questao
do diploma (autorizacéo legal para exercer algumas atividades que outros nao
podem) e mandato (obrigacao legal de assegurar uma funcéo especifica) como
constituintes das bases da divisdo moral do trabalho.

Entretanto, na concepcédo de Freidson (1996), o ponto chave é a questéo
do conhecimento, pois o trabalho das profissées se distingue do trabalho dos
oficios por ser uma especializacdo criteriosa e teoricamente fundamentada.
“Qualquer que seja a forma de definir “profissdo”, ela é, antes de tudo, e
principalmente, um tipo especifico de trabalho especializado” (p.142). Portanto,
o autor define profissdao como um tipo especifico de trabalho especializado que

requer habilidades e conhecimentos particulares para desempenha-lo.

De acordo com Souza Neto et al (2006) e Lawson (1984), pode-se

encontrar o seguinte contraste:

Ocupacéo Profisséo
a) Dedicacéo exclusiva; a) Ocupacéo de elite;
b) Recebe salério; b) Maior recompensa — salario;
c) Preocupado com a qualidade do c) Maior status social;
servico que presta a sociedade; d) Desenvolve pesquisa para orientar
d) Dependem do método da tentativa e e esclarecer seu campo de
erro. atuacao;
e) Trabalho mais significativo;
f) Maior controle sobre seu trabalho;
g) Comprometido com uma carreira.

Fonte: Souza Neto et al (2006) (grifo do autor)

QUADRO 1 - OCUPACAO X PROFISSAO

Porém, o conceito de profissdo ndo pode ser tomado como algo
universal, como nos alerta Popkewitz (1992), em funcéo da palavra profissdo
ser uma construgdo social, mudando conforme as condi¢gdes sociais das

pessoas que a utilizam. O autor destaca que, conforme o desenvolvimento do
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Estado (centralizado ou ndo), h& diferengas significantes do conceito anglo-
americano (quadro 1) para o conceito europeu, modelo continental europeu,
em que ndo se apresenta uma distingdo entre oficio e profissdo. Entretanto,
como ja foi assinalado pelo autor, este modelo europeu desde os anos 90
também esta sofrendo mudancas influenciadas pela perspectiva profissional

anglo-americana.

Para Popkewitz (1992), embora haja o questionamento a ideologia da
profissdo, ndo se deixa de reconhecer que a autonomia, integridade e
responsabilidade sdo componentes indiscutiveis para o exercicio profissional,

havendo um consenso no que diz respeito a estes aspectos.

Desse modo, a profissdo, numa concepgdo anglo-americana, nos
permite olhar para a trajetdria da representacéo social de docéncia, buscando
entende-la na confluéncia de profissdo e oficio. Concebe-se nesse processo
uma reflexdo sobre a dindmica social e a dindmica cognitiva das ocupacdes.
Porém, cabe lembrar que na compreensdo dos teéricos ou estudiosos da
sociologia das profissdes (FREIDSON, 1998; LAWSON, 1984; VENUTO, 1999)
a profissdo nada mais € do que uma ocupacédo que tem controle ou autonomia
com relacédo ao trabalho. Portanto, esta confluéncia nos desafia a entender a
trajetoria social (histérica) de um grupo ocupacional no pais bem como
compreender se os fundamentos da dindmica cognitiva fornecem o corpo de
conhecimentos necessarios para dar a autonomia perante o trabalho que se

desenvolve.

No ambito desse processo ndo basta s a existéncia de um fazer-saber
(tipico das escolas de oficio), mas prescinde de um saber, conhecimento
(correspondente a formacdo universitaria). E esse pensamento que Dubar
(1997), associando com a expansao e consolidacdo das Universidades e a
dissociacdo de artes liberais e artes mecanicas®, indica a oposicdo entre

profissdo e oficio, pois aquilo que era ensinado nas universidades (sete artes

® Artes liberais (artistas e/ou intelectuais) possuiam por oficio “pensar e ensinar 0 seu pensamento”,
sendo o pensamento seu produto final e; as Artes Mecanicas (artesdos e trabalhadores manuais), tinham
no seu oficio a manuseio de conhecimentos, técnicas e ferramentas na producdo da manufatura (SILVA,
2009; SARMENTO, 1994).
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liberais)*, pertencentes mais ao intelecto que as maos, foram reconhecidos
como profissoes.

No entanto, voltando o olhar mais proximo para docéncia, essa estreita
vinculagdo de profissdo com as Universidades permite-se buscar a crenca que
Novoa (1999) traz ao estabelecer que a consolidacdo de uma carreira docente
Unica e a dignificacdo da profissdo docente s6 sédo alcangaveis com a aquisicao
de um estatuto universitario pelos professores.

Essa busca por maiores privilégios, estatuto e autonomia - que
Popkewitz (1992) chama de profissionalizacdo do ensino e que Papi (2005) nos
lembra que ela ndo ingénua nem neutra - pode encobrir interesses ocultos e
externos. De modo que esse movimento pode ser desencadeado por um
momento de crise e/ou por agentes externos a profissdo, sem vinculo direto
com o exercicio da docéncia, como é o caso do “The Homes Group” e 0 “A
Nation at risk” (SILVA, 2009; PAPI, 2005).

No geral falar do movimento da profissionalizacdo da docéncia, como
assinala Papi (2005), significa falar de uma busca por uma nova reconfiguragéo
da profissdo docente no sentido de se efetivar uma mudanca no trabalho
pedagogico e na posicdo social que tem como umas de suas finalidades a

busca por uma identidade profissional.

Neste contexto, Contreras (2002) defende a ideia de profissionalidade
por se referir as qualidades da prética profissional dos professores em funcao
do que requer o trabalho educativo. Desta forma, o autor atribui importancia a
autonomia docente, propondo a profissionalidade composta pela obrigacéo

moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

Desse modo falar sobre profissdo e profissdo docente nos leva as
discussdes que se deparam com o processo de formacdo do curso de
Educacéo Fisica e seus indicativos advindos das diretrizes curriculares.

* As setes artes liberais correspondem ao Trivio (gramatica, retdrica e l6gica) e Quadrivio (matematica,
geometria, astronomia e musica) (RUGIU, 1998).
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2.1.2 — A Educacéao Fisica no Ensino Superior

A formacédo de professores de Educacdo Fisica sedimentou-se com a
exigéncia dos primeiros curriculos de formacédo oficial em 1939, sendo
reestruturados, posteriormente, em 1945, 1969, 1987 e 2004.

Porém, a preocupacdo pedagodgica, visando formar o professor de
Educacéo Fisica s6 vai ser formalmente incluida em 1969, na Resolucdo 69
por forca da Resolucdo 9 (BRASIL, 1969b) que apontava para um conjunto de
disciplinas denominadas de “matérias pedagoégicas” (Pratica de ensino/estagio
supervisionado, Psicologia da educacéo, Didatica, Estrutura e funcionamento
do ensino), propondo um curso com a duracdo de 3 anos para a graduagao
com uma carga horaria minima de 1800 horas-aula (ALEGRE, 2006; SOUZA
NETO, 1999).

Em 1984, quinze anos depois da Resolu¢cdo CFE n° 69/69 (BRASIL,
1969a), comecgou a ser discutido novamente o problema da atuagédo do
profissional de Educagdo Fisica, propondo, dentro das necessidades
identificadas, modificagdes no curriculo do curso. Dentre as propostas pensou-
se na possibilidade de tracar o perfil do Licenciado e do Bacharel em Educagéo
Fisica (ALEGRE, 2006; SOUZA NETO, 1999).

Neste itinerario, a Resolugdo CFE n° 03/87 (BRASIL, 1987) foi
consequéncia desse processo. Como marca dessa Resolugdo implementou-se
uma nova visdo de curriculo, aberto e flexivel além de propor duas formacgdes
distintas: o Bacharelado e a Licenciatura. O primeiro € um profissional cujo
campo de atuacdo é o ambiente ndo escolar, como clubes e academias e; 0
segundo, um profissional qualificado para atuar no ambito da Educacéo Fisica
Escolar da educacéo infantil ao ensino médio (BENITES, 2007).

Essa proposta se formatou em uma formagao generalista, tendo seu
contetdo organizado por blocos de conhecimento: Conhecimento do Ser
Humano, Conhecimento da Sociedade, Conhecimento Filosofico e
Conhecimento Técnico. Caracterizando a transicdo de um modelo de formacéao

tradicional-esportivo, centrado nas praticas esportivas, para um modelo
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técnico-cientifico, embasado na fundamentagdo de um corpo de conhecimento
(BENITES, 2007; BETTI & BETTI, 1996).

A flexibilidade apontada na Resolugdo CFE n° 03/87 (BRASIL, 1987)
ganha destaque por antecipar as novas diretrizes da LDB n°® 9394/96 (BRASIL,
1996) que assegura ao ensino superior maior flexibilidade na organizagéo
curricular dos cursos, bem como uma preocupacdo com a formacgdo dos
professores.

Contudo a partir do ano 2000 iniciou-se um novo processo de discusséo
curricular, apontando uma nova orientacdo para a Formagao de Professores da

Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgéao plena.

O Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a) deu a partida oficial para
esta mudanca, colocando como concepgdo nuclear desse processo a
“competéncia” como orientagcdo do curso de formacgéo de professores. Nesta
perspectiva, o documento indica o desenvolvimento de um rol de competéncias
a serem contempladas na formagdo, dando nitida preocupagcdo com a
formacéo do professor/educador, assim como uma nova orientacdo da pratica
gque deverd estar presente desde o inicio do curso.

Como consolidacdo das proposicbes do Parecer CNE/CP 009/2001
(BRASIL, 2001a), a Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002b) encaminha
essa nova perspectiva na formacéo do licenciado, centrando o seu nucleo no
desenvolvimento de “competéncias”’. Assiste-se a passagem de um modelo
abrangente, pautado na racionalidade, com caracteristicas proprias, para um
modelo de especificacdo, no qual a ideia de competéncias, bem como da
pratica como componente curricular, perpassa todo curriculo, apontando para

uma nova formatac&o do processo de formacao do professor.

Freitas (2003) assinala que essa formacao centrada nas competéncias
aponta para uma perspectiva de certificacdo, ou seja, as novas medidas
exigem uma quantidade imensa de habilidades. H&, portanto, nesse momento
a necessidade de se certificar (dar por certo, afirma a certeza) e ndo mais de

qualificar (dar qualidade, indicar a qualidade) o profissional.
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Assim, a Educacdo Fisica vai incorporar estas novas medidas, tendo
entre elas a avaliagdo como uma competéncia desse profissional. No Parecer
CNE/CES 58/2004 (BRASIL, 2004a) e na Resolucdo CNE/CES 07/2004
(BRASIL, 2004b) observa-se este novo olhar para a area, como uma area de
conhecimento e de intervencdo académico-profissional que tem como objeto de
estudo e de aplicacdo o movimento humano. Coloca-se énfase na prética
pedagdgica, devendo constituir no curriculo de formacao eixos, no qual a
formacé&o do professor e do graduado vai ocorrer.

Essas resolucbes se somam com as diretrizes de formacdo de
professores, mencionadas anteriormente, para balizar a preparacdo do
licenciado em Educacdo Fisica, no que tange as suas habilidades e

competéncias.

Essas competéncias na Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002b)
sdo norteadas através de avaliagbes como parte do processo de formacéo
(objetivos e resultados), identificando lacunas e/ou alterando o percurso de
formacdo. Mas também, a avaliacdo é tracada como um instrumento que
proporciona ao futuro professor autonomia no processo ensino-aprendizagem,

ou seja, uma competéncia a ser desenvolvida.

Sobre essa questédo da avaliacdo, vale a pena um olhar mais atento para
a Resolucéo, pois ali nos oferece alguns indicios de como a avaliacdo devera
aparecer no curso de licenciatura em Educacdo Fisica e nas demais
licenciaturas. Nesse sentido:

Art. 3° A formacao de professores que atuardo nas diferentes
etapas e modalidades da educacao béasica observara principios
norteadores desse preparo para 0 exercicio profissional
especifico, que considerem: [...] d) a avaliagdo como parte
integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

Art. 4° Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia
dos cursos de formacgéo é fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a
atuacao profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da
proposta pedagogica, em especial do curriculo e da
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avaliacdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo da
escola de formacéo. (p.2 — grifo nosso)

E, ainda, a parte que se refere aos projetos pedagdgicos informa o
seguinte:

Art. 5° O projeto pedagégico de cada curso, considerado o

artigo anterior, levara em conta que: [...] V - a avaliacdo deve

ter como finalidade a orientagcé&o do trabalho dos formadores,

a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu

processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais
com condicBes de iniciar a carreira. (p.2-3 — grifo N0sso)

Dessa forma, 0 que se vé& com essa exposicdo € que 0S processos
sociais pelas quais a Educacgéo Fisica se desenhou no ensino superior sdo
também aspectos legais que contemplam a avaliacdo em diversas formas
(enquanto uma competéncia, da formacao e avaliacdo disciplinar). Portanto, na
incorporagdo destas novas demandas, bem como na assimilagdo de uma nova
formatacdo de curriculo cabera ao processo de avaliacdo zelar para que o perfil
profissional e a pratica profissional desejada sejam alcancados.

2.2 — Avaliacdo e Avaliagcdo Educacional: componentes do processo de

formacéao e profissionalizagéo

A avaliacdo emerge como um tema presente na trajetéria de um curso
de formacédo, mas que se aloja nos bastidores do mesmo, sendo extremamente
importante e presente em quesitos de mudancas, transformacdes e evolucdes

dentro da universidade.

Na Universidade Medieval, por exemplo, o titulo de bacharel era obtido
se o estudante fosse aprovado por um juri de quatro mestres, respondendo as
guestdes (responsiones) de um doutor em que se avaliava se a pessoa era
capaz de argumentar e de dar uma aula (determinatio) (SOUZA NETO, 1999,
p.20).

Coménio (século XVII) também defendia a utilizagcdo de exames como
meio de estimular os estudantes ao trabalho intelectual da aprendizagem
(LUCKESI, 1995, p.22). Da mesma forma no século XVIII e XIX a avaliacao foi
ganhando referéncia e fazendo parte do cotidiano humano.
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Sobrinho (2002) nos lembra de que com a criagdo das escolas
modernas, século XVIII, a avaliagdo comegou a ser praticada de maneira mais
estruturada e constante, adquirindo forte significado politico e produzindo
efeitos sociais de grande importancia, ou seja, consolidando-se como medida

para efeito de sele¢éo e legitimacao.

Essa escola moderna, de um lado, estruturou a avaliagdo como a forma
mais evidente de organizacado, atrelando a sua importancia como instrumento
para o estabelecimento e mobilidade de classes de alunos, criando também os
testes escritos, o sistema de notacdo e a forca operacional ao sistema de
medidas e selecdo. Por outro lado comecaram também determinar uma
concepcgao e uma pratica pedagdgica que consistia basicamente na formulacdo
dos deveres ou exercicios escolares e controle através dos testes.
(SOBRINHO, 2002)

Dessa forma, fortemente atrelada aos testes, nota-se que a historia da
avaliacdo formal ganhou complexidade se tornando um campo de investigacao
cientifica no século XX, tendo nos EUA um campo de desenvolvimento
privilegiado. Vianna (1989, 1995, 1998), destaca que os estudos de Alfred Binet
influenciaram os EUA e a Inglaterra, em 1905, no que diz respeito a medida de

inteligéncia, especialmente em relagéo as medidas educacionais.

Neste contexto, as ideias de Robert Thorndike deram mais forca aos
testes e medidas educacionais ao enfatizar a importancia de medir
comportamentos humanos, principalmente, no que se refere as habilidades e
aptiddes dos alunos (SOUZA & VIEIRA, 2008).

Porém, depois de 1930, com a ideia de que a educacdo deveria
participar eficazmente dos esfor¢os de recuperacdo econdmica e da expansao
da industria, os testes passaram, propriamente, a medir a aquisicdo de
programas, tirando o foco do individuo, pois era necessario formular mais
claramente os programas educativos e medir seu cumprimento (SOBRINHO,
2002)

O nome que surge nesse periodo como icone desse processo € Ralph

Tyler, em 1942, com General Statement on Evaluation, sendo considerado por
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muitos o pai da avaliacdo educacional. Tyler partia do principio que educar
implicava em gerar ou mudar padroes de comportamentos. Nessa concepcao
concretizou a ideia da avaliacdo como verificagdo da consecucao dos objetivos
propostos. A congruéncia entre resultados e objetivos, bem como até que
ponto a escola demonstrava eficiéncia como instituicdo responsavel pela
promocdao da educacéo, ou seja, uma forma de validar os pressupostos em que
se baseavam os programas curriculares (SOUZA & VIEIRA, 2008; VIANNA,
1989, 1995).

Nota-se claramente nas ideias de Tyler a preocupacdo no controle do
planejamento educacional, no quanto os objetivos (metas) eram alcancaveis ou

ndo, seguindo a logica de pensamento do crescimento industrial da época.

Contudo, as ideias de Tyler de uma racionalidade instrumental, visando
a maxima eficiéncia social, entraram em confronto com a reagéo estabelecida
pelos tedricos sociais, na Europa, com repercussdes nos EUA, questionando a
possibilidade de estudar da mesma forma fendmenos naturais e sociais a partir
de uma unidade metodoldgica, determinando, em decorréncia, um
reducionismo (identidade de conteddo e de método) (VIANNA, 1998).

Destaca-se, ainda, o clima formado nos EUA, no final dos anos 50, por
conta da corrida espacial e lancamento do Sputnik pela URSS. Os americanos
acabaram culpando os educadores pela derrota, inicial, da corrida espacial,
atribuindo a necessidade de recuperar a qualidade das escolas. Portanto
pensaram em novos programas, materiais, estratégias e propostas de

treinamento de professores.

Porém, nos anos 60, a sociedade americana foi desafiada novamente
por conta do racismo, desemprego, violéncia, a Guerra do Vietna, entre outros
fatores, que desabaram com os sonhos de distribuicdo de riquezas, sociedade
mais justa, democratica e humana. A revolta contra todos esses problemas
levou a uma série de protestos e questionamento das instituicbes e dos valores
tradicionais (MOREIRA & SILVA, 1995).

Para Sobrinho (2002), os anos 60 chamaram a atencdo da sociedade

norte-americana para os problemas da educacdo. Foi um periodo de forte
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militdncia e mudancas sociais, dando-se énfase as abordagens qualitativas
pelo seu potencial para apreender os sentidos dos tumultos sociais e de dar
oportunidade as manifestacbes e perspectivas das populacdes mais
desfavorecidas.

Deste modo, no que se refere a avaliagdo, enquanto um campo de
estudo, Stake e Parllet e Hamilton, citados em Vianna (1998), mostram outras
possibilidades ligada ao entendimento de avaliacdo educacional, baseando-se

em pressupostos qualitativos.

Stake em 1967 com a obra Countenance of education evaluation nao
compreendia a avaliagdo como um episédio isolado, mas como algo que
permitisse a compreensdo de todo processo relacionado a um programa por
intermédio de um amplo levantamento de informagdes para a tomada de
decisdes em bases realistas (VIANNA, 1998). Neste processo, foi considerado
um lider de uma nova escola de avaliagdo por propor um método pluralista,
flexivel, interativo, holistico, subjetivo e orientado para o servico. Seu
pensamento deu origem a avaliacdo responsiva® favorecendo, posteriormente,
o surgimento da avaliagéo naturalista® (SOUZA & VIEIRA, 2008).

Parlett e Hamilton, na década de 1970, com a obra Evaluation as
ilumination: a new approach to the study of innovatory programs propuseram
uma avaliagdo na tradicdo humanista, utilizando as ideias da avaliacédo
responsiva, ou seja, valorizando o verbal e ndo o quantitativo (VIANNA, 1998).

Percebe-se aqui uma abordagem mais adequada as ciéncias humanas,
por ter uma compreensao holistica, fenomenoldgica, denominada por Sobrinho

(2004) de epistemologia subjetivista, de natureza qualitativa, que requer

® Avaliagdo responsiva, de acordo com Souza e Vieira (2008), é a que melhor se adapta & realizacéo de
servigos especificos e que permite considerar aspectos controvertidos que precisam analisados; supera
formalismos de comunicagdo e prefere um relacionamento mais natural com a clientela interessada;
procura interagir informalmente e registrar as acdes e relagdes dos que se acham envolvidos no processo
de avaliacdo; compreende que é necessario ouvir, pois é por meio de conversas que o avaliador comeca a
identificar os problemas; assegura 0 maximo de fidedignidade na comunicagdo com os Varios tipos de
audiéncia, podendo, ao final, ser apresentado num relatério em funcéo do que foi estabelecido entre as
partes.

® Vianna (1997, apud Souza & Vieira, 2008) explica que a avaliacdo/pesquisa naturalista 0s sujeitos sio
observados na sua atividade habitual, em seu habitat usual e que as observacdes sdo apresentadas em uma
linguagem ndo técnica, empregando palavras e conceitos com os quais os usuarios (clientes) da avaliacdo
estdo familiarizados.
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operacdes de producdo de juizos de valor e aborda os fenbmenos do campo
social por meio de metodologias complexas.

O quadro que se constroi, como destaca Barreto et al. (2001), é de uma
tendéncia de avaliagcéo influenciada pela psicologia até a década de 1950 para
uma influéncia maior das teorias do capital humano e do tecnicismo entre as
décadas de 1960 e 1970.

Sobre esta situacdo no Brasil, Bertagna (1997) destaca a década de
1970, quando a avaliacdo ficou entendida sob a o6tica do controle do
planejamento escolar dentro das escolas e politicas educacionais influenciados
pelos principios da pedagogica tecnicista. Posteriormente, a partir desse
periodo intensificaram o0s estudos denunciando o0s aspectos técnicos da
avaliacdo. Para Barreto et al. (2001) este processo na década seguinte foi
marcada pelas teorias critico-reprodutivistas, questionando os modelos de

avaliacdo pelo carater mecanicista.

Entretanto, como bem alerta Sobrinho (2002), mesmo enriquecendo com
perspectivas e metodologias qualitativas, o periodo por volta de 1965 até os
anos de 1980 houve um predominio do positivismo e ideias consequentes
como o gerencialismo, o objetivismo, a mensuracdo ou a quantificacdo por
conta de uma crenca neoliberal que atingia a sociedade, principalmente a

norte-americana.

Esse fato nos ajuda a entender as consideracfes de Sousa (1991),
estudando autores da avaliagdo da aprendizagem, aponta que a avaliagdo por
objetivos de Tyler esta ainda subjacente nas proposi¢cées, ndo se observando,
na esséncia, ideias alternativas a sua proposta. Portanto, a autora completa
dizendo que a tendéncia é conceber a avaliacio como o0 processo de
julgamento do desempenho do aluno em fase dos objetivos educacionais
propostos.

O que se entende com o0 quadro acima € o aparecimento de varias faces
sobre o entendimento de avaliagdo e as varias aplicabilidades dadas a ela’.

Porém, um entendimento que acabou sendo hegemdnico foi a ideia de medida

’ Para maiores informag®es sobre 0s tipos de avaliagdo vide anexo 1
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e a criacdo de uma cultura da avaliagdo em torno dessa ideia (medida).

2.2.1 — Cultura da avaliagéo... ou medida?

A ideia de medida é extremamente poderosa, confundindo-se, muitas
vezes, com a avaliagdo propriamente dita. Vianna (1989, p.20) define “medir”
como uma operacgdo de quantificacdo, em que se atribuem valores numéricos,
segundo critérios preestabelecidos, as caracteristicas dos individuos, para
estabelecer o quanto (grifo do autor) possui das mesmas. Para citar exemplos,
pode-se colocar a forma de ingresso ao ensino superior e as avaliacdes
baseadas, principalmente, no rendimento escolar, em geral, expressa pela
guantidade de acertos em um teste — quando este for o instrumento.

Nessa confluéncia a expressao “pedagogia do exame” ao invés de uma
pedagogia do ensino/aprendizagem, como afirma Luckesi (1995), faz sentido,
uma vez que as atividades docentes e discentes que estdo voltadas para um
treinamento de “resolver provas”, tendo em vista a preparacdo para O

vestibular.

Sobre o assunto, Sobrinho (2004) observa que desde muito cedo, testes,
provas, exames marcaram oS ritmos e os ritos de passagem do calendario
escolar. Como se eles fizessem parte da esséncia das aprendizagens e das
formac6es. Do mesmo modo pode-se colocar como se a qualidade da
formacdo de um aluno coincidisse com os resultados que alcanca nesses
instrumentos de verificacao.

Hoffmann (2005) entende que essa trajetdria escolar descrita por
Sobrinho (2004) marca uma concepg¢éo de avaliagdo como um julgamento de
valor dos resultados alcancados e, por isso, ha forte presenca de elementos
como prova, nota, conceito, reprovacdo, registro, etc. Portanto, entende-se
que:

Dar nota € avaliar, fazer prova € avaliar, o registro das notas
denomina-se avaliacdo. Ao mesmo tempo, Varios significados
sdo atribuidos ao termo: analise de desempenho, julgamento

de resultados, medida de capacidade, aprecia¢édo do “todo” do
aluno. (HOFFMANN, 2005 - p.13)
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Por entender que esse processo de avaliacdo é independente do
processo de ensino-aprendizagem, Luckesi (1995) afirma que ao longo da
histéria moderna e da pratica educativa, a avaliacdo da aprendizagem escolar,
marcada por provas e exames, foi se tornando um fetiche®. O autor continua
com esta denuncia no sentido de que nas avaliagbes nem sempre foram
levados em consideracao o que foi ensinado, tendo as notas operadas como se
nada tivessem a ver com a aprendizagem e que as médias sdo médias entre
nameros e ndo expressdes de aprendizagens bem ou malsucedidas. Assim, o

ato de avaliar esta centrado na classificacao.

Essa norma da mensuracdo e  consequentemente  da
comparacao/classificacéo é tao forte que André (1996) observa que os alunos,
desde o inicio dos anos escolares, se medem e comparam, surgindo dai: os
que leem melhor, os que sabem escrever, discutir, os mais habilidosos no
esporte e, a0 mesmo tempo, surgem também o0s razodveis e 0s que nao se
engquadram nesses aspectos. A autora, utilizando as ideias de Perrenoud, cita
que:

[...] mesmo que a escola ndo tenha qualquer tipo de avaliacéo
formal ou que o professor se abstenha de qualquer juizo
publico, isso ndo impedira que os alunos se comparem e
elaborem, para seu uso, hierarquias informais. O professor [...]
dificilmente conseguira orientar o trabalho dos alunos sem
formular implicita ou explicitamente um juizo de valor. E muito

dificil imaginar uma acéo pedagogica que nao origine algum
tipo de hierarquia informal. (p.17)

Com o exposto, entendemos que na avaliagdo a medida € um passo
inicial, as vezes bastante importante, mas ndo é condicdo necesséria, € nem
suficiente, para que se efetue a avaliacdo. Pode-se dizer também que a medida
pode levar a avaliacdo, que, entretanto, sé se realiza quando s&o expressos
julgamentos de valor (VIANNA, 1989, p.20).

Embora possa se dizer que a medida se constitui como das partes
integrantes da cultura da avaliacdo, também se pode assinalar que ha a
perspectiva de considerar que a mesma de forma isolada néo corresponde aos
anseios da avaliacdo educacional.

8 por fetiche Luckesi (1995, p.23) esta entendendo como uma “entidade” criada pelo ser humano para
atender a uma necessidade, mas que se torna independente dele e o domina, universalizando-se.
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A avaliagdo ndo é um processo meramente técnico, mas implica uma
postura politica e educacional que inclui valores e principios ao refletir uma
concepcao de educacao, escola e sociedade. Portanto, ndo se pode considerar
somente em aspectos técnicos da avaliacdo, mas urge a reflexdo da
intencionalidade subjacente ao processo pedagdgico (SOUSA, 1991).

Neste contexto, insere-se o desafio de entender como esse tema vem se

apresentando na Educacéo Fisica.

2.2.2 — Educacéo Fisica: a cultura da avaliagao

A avaliacdo na area de Educacdo Fisica apresenta, ao longo de sua
historia, uma ligacdo com a questdo da aptidao fisica e motora citando como
exemplo as baterias de exames para ingressar no curso de Educacao Fisica

gue eram utilizados até recentemente.

Nesse sentido, Novaes (1981) aponta consideracdes sobre a avaliacdo
médico-funcional realizadas junto aos candidatos ao curso de Educacéo Fisica.
Destacam-se a preocupacdo na exigéncia de aptidao fisica com o futuro aluno
compativel com as exigéncias do curriculo do curso ao realizar um teste que

avaliasse indiretamente o consumo maximo de oxigénio.

No estudo de Cagigal (1981), realizado no inicio dos anos 80, 92% das
instituicbes pesquisadas tinham algum tipo de prova para o ingresso ao curso
de Educacéao Fisica e que fatores como velocidade, resisténcia, poténcia geral,
poténcia muscular determinada, flexibilidade, elasticidade, entre outros eram

medidas na maior parte das instituicdes onde existe um sistema de selec¢éao.

No ambito do ensino superior, Capinussu (1984) ao falar da disciplina
Organizacao da Educacao Fisica e Desporto, que era obrigatdria nos cursos de
Educacéo Fisica (transformada na disciplina “Administracdo e Organizacao da
Educacédo Fisica”, ou Esporte, em cursos de Graduacédo (Bacharelado) em
Educacéo Fisica), propde uma avaliacdo do alunado mediante a organizagéo
de competicdo. Consistiria, portanto, num trabalho em grupo para a elaboracéo

de competicdes esportivas, incluindo ai confeccdo de cartazes, tabelas, notas
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para imprensa, etc. Nesse tipo de avaliacdo, o autor descreve como se deveria
atribuir as notas e as formas de correcéo.

Ao focalizar a questdo sob a lente da escola, Lorenzetto (1977) ja
pensava na proposicdo da auto-avaliacdo na Educacao Fisica nos anos 70.
Neste estudo, o autor propunha uma ficha individual para que os proprios
alunos colocassem suas marcas pessoais (recorde) em variados exercicios
fisicos de modalidades esportivas.

Nos anos 80, Josua (1985) defendeu a avaliacdo nas aulas de Educacao
Fisica, pois entendia que sem a mesma haveria resultados danosos, uma vez
gue a medida de desempenhos fisicos e técnicos eram importantissima para o
professor. Assim, 0 autor apontou como possibilidade para a avaliagdo na
Educacdo Fisica as medidas de desempenho fisico e motor, utilizando de

dados estatisticos para subsidiar as tomadas de decisoes.

No entendimento de Cechella (1991) esse tipo avaliacdo apontava para
uma concepcao tradicional e tecnicista da Educacéo Fisica, pois entendia que
se limitavam ao julgamento do produto final do desempenho do aluno em
termos de comportamento psicomotor sem levar em consideracdo aspectos

cognitivos e afetivos.

Por sua vez, Soares et al. (1992) criticava essas avaliagbes onde as
criancas eram observadas, medidas e comparadas em seus desempenhos
motores e fisioldgicos, para uma busca enfaticamente de “talentos esportivos”,
transformando a Educagdo Fisica escolar numa atividade desestimulante,
segregadora e até aterrorizante, principalmente, para os alunos considerados
menos capazes ou ndo aptos, ou que nao estejam decididos pelo rendimento

esportivo.

Neste contexto, Palafox e Terra (1998) afirmam que a avaliacdo na
Educacao Fisica escolar esteve frequentemente ligada a uma visdo tradicional
de educacao, reproduzindo modelos de ensino vinculados ao desenvolvimento
da aptiddo fisica e das habilidades desportivas, restringindo-se a comparar,
classificar e selecionar os alunos com base no desempenho motor ou nas

medias biométricas dos alunos.
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Nesta direcao Silva (1998/1999) também vai assinalar que a avaliacao
na Educacéo Fisica, quando realizada, tem denotado claramente os aspectos
guantitativos de mensuragéo do rendimento do aluno. Esta questédo passa a ser
observada a partir da énfase nos gestos técnicos, nas destrezas motoras e nas
gualidades fisicas, visando, principalmente, a selecéo e a classificacao.

Para superar essa caracteristica de avaliacdo na Educacdo Fisica
Resende (1995) entende que:

A avaliacdo deve ser encarada como um instrumento auxiliar
do ensino-aprendizagem e ndo um mecanismo de aprovacao
ou reprovacdo dos alunos, ou coercitivo para obtencdo da
disciplina da turma. Esse principio € fundamental para que a
avaliacdo assegure a sua funcgéo diagndstica, funcionando para
0s alunos como um meio de auto-compreensdo. Para tal é
fundamental que ela tenha, também, o carater participativo,
principio pelo qual o professor, a partir da utilizacdo de
procedimentos adequados de avaliagéo, discute com os alunos
seus interesses e expectativas, sua pratica social, seus
conflitos e contradicbes, as perspectivas do planejamento face
aos legitimos interesses e necessidades constatados, os
critérios  qualitativos de desempenho, o0 estado da
aprendizagem em que se encontram, as necessidades de
alteracdo do planejamento e os resultados atingidos. O objetivo
da participacdo é que professor e alunos, coletivamente,
compreendam e interpretem a situacdo do ensino-
aprendizagem, visando tomar a melhor decisdo do que se deve
ser feito em funcgéo dos resultados constatados. (p.12)

Entretanto, Santos e Goncalves (1996) indicam que a grande maioria
dos professores de Educacdo Fisica investigados na cidade de Maringa
utilizavam de provas teoricas e praticas como instrumento de avaliacao além
de incluir participacdo e frequéncia como medida para as avaliagbes. Os
autores constataram que a grande maioria dos professores, quando
guestionados, nado tinha claro o significado de modalidades de avaliacao
(diagnéstica, formativa e somativa, por exemplo), apresentando respostas

incorretas e evasivas, quando ndo deixavam sem resposta.

Pesquisando os professores de Educacédo Fisica da antiga 52 a 82 série
do ensino fundamental, Rodrigues Filho et al (1999) apontaram um
distanciamento do discurso (provenientes de manuais ou eventos de
capacitacao) com relacdo a pratica avaliativa e os conhecimentos vagos sobre

0 assunto.



35

No trabalho de Darido (1999) aponta-se que alguns professores de
Educacdo Fisica, na tentativa de romper com a perspectiva tradicional de
ensino na area, onde a avaliagdo ficou configurada em testes fisicos e de
habilidades, ministravam aulas tedricas, sem uma preparacdo muito planejada,
mas de perspectiva rapida, para aplicar uma prova sobre o assunto,
aumentando a confuséo entre proposta de ensino e de avaliacéo.

Neste questionamento sobre a avaliagdo, Alegre (1993) observou nos
seus estudos contradicbes entre os elementos do plano de ensino do
professor, sobretudo no que diz respeito aos objetivos priorizados e os
atributos subjetivos considerados na avaliacdo por partes dos professores. No
gue diz respeito a pratica pedagogica de professores de Educacéo Fisica na
escola, Alegre (1993), Darido e Rangel (2005) assinalaram que as avaliagdes
sao limitadas, utilizando-se de pouca diversidade nos instrumentos de coleta de

dados e/ou ficando restritas, muitas vezes, em participagao.

No estudo de Alegre (1993), os professores de Educacéo Fisica, quando
guestionados com relacdo ao processo de avaliacdo, relataram falhas na
formacéo inicial, alegando n&o receberem conhecimento adequado durante a
graduacgédo, bem como declararam que os cursos de graduagdo n&o foram

capazes de capacita-los para avaliar os alunos.

Neste direcdo, Rombaldi & Canfield (1999), ao problematizarem a
formacdo de professores de Educacdo Fisica, verificaram que os professores
das disciplinas técnico-desportivas, de um determinado curso de formacéao,
assumiram a responsabilidade em ensinar como o0s futuros professores da
educacgdo basica a avaliar. Entretanto, o estudo confronta essa constatacédo
com o fato de que a maioria desses professores ndo soube responder “como”

fazem para ensinar os futuros professores a avaliar.

Batista (1999/2000) problematizou esta questdo ao colocar que a
maioria dos professores desconhece o que é e qual tem sido a funcao da
avaliacdo. Para ele, nos cursos de formacdo de professores, ha a tendéncia
das praticas avaliativas serem praticamente idénticas a aquelas que o0s
graduandos tiveram em toda sua escolarizagdo. Segundo o autor se um

graduando, com todo o seu histérico de avaliacdo, passar pela formacéao inicial
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e continuar reconhecendo-as como significativas dificilmente conseguira
abandoné-las.

No quadro apontado foi possivel visualizar a forte ligacdo que a
avaliacdo na Educacado Fisica teve, e ainda tem, com os aspectos fisicos e
motores dentro das escolas. HA também a tentativa de superar tal viséo,
mediante criticas e lutas por parte dos agentes envolvidos. Porém, num
primeiro olhar, parece que o esfor¢o da area ndo tem conseguido romper com
a tradicdo nos levando a olhar com mais atencdo para os curriculos de
formacéo.

2.3 — O Curriculo como teoria de formacéao e processo de avaliacao

Neste enfoque se estabelecera um didlogo com os componentes que
fundamentam a nocdo de curriculo, enquanto estrutura que contempla os
aspectos da avaliacdo bem como o processo de formacdo de professores,

abarcando o termo curriculo como vinculado a uma teoria de formagao.

2.3.1 — Do termo “curriculum” as teorias curriculares

Na etimologia da palavra, o termo curriculo significa “pista de corrida” do
latim curriculum, produzindo “identidades” e “subjetividades” no curso dessa

corrida para nos tornar o que somos (SILVA,1999).

O curriculo como objeto de estudo e pesquisa nos remete aos anos
vinte, Estados Unidos, num contexto de industrializacdo e urbanizacé&o.
Relacionado ao intenso processo de massificacdo da escolarizagéo, pessoas
ligadas a administracdo educacional comecaram a dar énfase aos processos
da construcdo, desenvolvimento e testagem de curriculos. A visdo que se tinha
sobre o curriculo era de um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente medidos e especificados (SILVA,
1999).
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Neste contexto, Bobbit, em 1918, escreve The Curriculum, sendo
considerado um marco no estabelecimento do curriculo como campo
especializado de estudos. Aqui o curriculo aparece na tendéncia chamada de
tecnicismo, pois possui um entendimento de atividade mecanica.

Posteriormente, em 1949, as contribuicdes de R. Tyler influenciaram
fortemente o curriculo no Brasil, apresentando um paradigma curricular técnico-
linear, centrado nas questdes de organizacdo e desenvolvimento, com a
perspectiva de preparar os individuos para o desempenho de funcbes em
situacdes definidas. O curriculo se apresenta com alma de industria, tendo a
eficiéncia como palavra-chave (SILVA, 1999; ISAYAMA, 2002).

Entretanto, ao final da década de cinquenta, os EUA se julgam
derrotados na corrida espacial por causa do lancamento do Sputnik pela
URSS, caindo sobre a escola a responsabilidade de resgatar a qualidade
supostamente perdida. Surgiram novos programas, materiais, estratégias e
propostas de treinamento de professores, similar ao processo de novas
maneiras de se avaliar (MOREIRA & SILVA, 1995)

No conjunto dos acontecimentos, a década de sessenta marcou um
periodo de grandes agitacbes como os movimentos de direitos civis nos EUA e
0 seu envolvimento na guerra do Vietnd, gerando protestos; movimento de
contracultura (prazeres sexuais, liberdade sexual, gratificacdo imediata,
naturalismo, etc); movimento de independéncia das antigas colbnias europeias;
protestos estudantis na Franga e em outros paises; lutas contra a ditadura
militar no Brasil, entre outros fatos que marcaram o periodo. N&o por acaso foi
também a década que surgiram ensaios, teoriza¢cfes que colocavam em xeque
0 pensamento e a estrutura educacional tradicional (SILVA, 1999; MOREIRA &
SILVA, 1995).

Emerge uma nova maneira de enxergar o curriculo, argumentando
contra a neutralidade ou o desinteresse cientifico, mas afirmando a existéncia
de relagdes de poder. E a separacdo das teorias tradicionais das teorias

criticas que configuram um novo quadro tedrico sobre o curriculo.



38

No entanto, as teorias tradicionais entendem o curriculo como algo
neutro e desinteressado, privilegiando os conhecimentos dominantes, mediante
a manutencao do status quo. Nessa perspectiva o curriculo é ligado as teorias
de aceitacdo, de ajuste e de adaptacdo, que se baseiam numa concepcao
conservadora de cultura (fixa, estavel, herdada), do conhecimento (como fato,
como informacéo) e das funcdes sociais e culturais da educacgéo (SILVA, 1999;
ISAYAMA, 2002).

Por sua vez, as teorias criticas do curriculo buscaram a transformacao,
abrindo novas possibilidades por meio de uma abordagem mais critica visando
a superacado do carater técnico-prescritivo até entdo dominante. Nesse sentido,
a década de setenta foi palco para varios autores apresentarem teorias
educacionais com viés critico. Silva (1999) aponta como principais autores
desse movimento Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, Baudelot Establet, Basil Bernstein, Michael Young, Samuel Bowles e
Herbert Gintis, Willian Pinar e Madeleine Grumet e Michael Apple. Através do
esforco desses tedricos ja ndo se permitia alegar qualquer inocéncia a respeito
do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma curricular e
transmitido nas instituicbes educacionais (MOREIRA & SILVA, 1995).

Silva (1999) afirmou que o curriculo estava envolto com as questbes de
poder porque selecionar € uma operacdo de poder. Assim, ao privilegiar um
determinado tipo de conhecimento e ndo outro € uma operacdo de poder, ou
seja, como descrito acima assumir/decidir uma identidade ou uma subjetividade

dentre as multiplas possibilidades acaba configurando um exercicio de poder.

Desse modo, se existia uma nocao central a teorizacdo educacional e
curricular critica era a questdo do poder que se deveria nomear. Na visédo
critica o poder se manifesta através das linhas divisérias que separam 0s
diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia, género, entre outros,
constituindo a origem e os resultados de relagbes de poder (MOREIRA &
SILVA, 1995). Com isso, assume-se também, mesmo que implicitamente, uma
ideologia de um determinado grupo com maiores forgas na constituicdo do
curriculo. E uma imposicéo da ideologia dominante que Pérez Gémez (1998a,

p.17) observa como constituintes de instituicbes de ensino (escola) ao



39

conceber o processo de transmisséo de ideias, comunicagdo de mensagens,
selecdo e organizagdo de conteudos. Atraves da assimilagdo dos conteudos e
interiorizacdo das mensagens que o curriculo se configura em um corpo de
ideias e representacdes subjetivas na aceitacdo da ordem real como inevitavel

natural e conveniente.

Porém, as vertentes de estudo sobre o curriculo ndo acabam por aqui.
As teorias criticas sobre o curriculo abarcam a questdo cultural, tendo no
curriculo um terreno de producéo e criacdo simbdlica. Neste viés a cultura
encontra-se num espaco de diferentes e conflitantes concep¢des de vida
social, sendo aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos (MOREIRA
& SILVA, 1995).

Para Hall (1997) no cenéario contemporaneo a cultura assume papel
constitutivo em todos os aspectos da vida social, além do amplo poder analitico
e explicativo que o conceito de cultura adquiriu na teorizacdo social. E isso que
0 autor chama de centralidade da cultura, pois se assiste uma verdadeira
revolucdo cultural, onde tudo pode ser associado e visto como cultura. O
aspecto cultural se reflete no curriculo uma vez que a distingao classica entre a
“base” econdmica e a “superestrutura” ideoldgica € de dificil sustentagdo, como
assinala Hall (1997), necessitando um melhor entendimento da dinamica do
poder, nas questbes de género, raca, sexualidade, entre outros. Sao esses
guestionamentos que apontam para outra forma de ver o curriculo naquilo que
se denomina chamar de teorias poés-criticas, enfatizando a necessidade de
incorporar grupos e culturas diversas ao suposto nucleo cultural comum de
nossa sociedade (ISAYAMA, 2002).

Essas sdo as ideias do chamado multiculturalismo que comecaram a
fazer parte das teorias curriculares. Segundo Silva (1999) o multiculturalismo é
um movimento legitimo de reivindicacdo dos grupos culturais dominados para
terem suas formas culturais reconhecidas e representadas. Porém, o autor nos
alerta para ndo separar as relacdes de poder do multiculturalismo, uma vez que
as diferentes culturas raciais, étnicas e nacionais foram obrigadas a
conviverem no mesmo espacgo, atrelando a questdo do fluxo migratorio de

exploracéo.
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Dessa forma, pensar um curriculo multicultural significa refletir na
dimensédo politica que o curriculo assume, na medida em que o
multiculturalismo defende a ideia de uma sociedade democratica que respeita o
pluralismo (ISAYAMA, 2002). Ou, como assinala Moreira (2003) uma
orientacdo multicultural no curriculo abre espaco para as auséncias e estimula
a articulacdo entre os diferentes, ou seja, a politica da diferenca convive em

tensdo com uma politica da igualdade.

Nesta oOtica, Neira (2008) aponta para uma compreensao de curriculo,
pensando mais proximo a tematica estudada neste trabalho, como um projeto
educacional desenvolvido a partir de uma selecdo da cultura, podendo se
pensar também em culturas e nas experiéncias com as quais se deseja que 0s
futuros profissionais participem ou vivenciem. Entretanto, a elaboragdo de um
curriculo ndo é simples, pois pensar, por exemplo, um curriculo multiculturalista
requer acbes em diversas instancias burocraticas. Neste enfoque uma
mudanca curricular ndo esta livre de obstaculos, como: auséncias de recursos
e de apoio; formacéo precéria, bem como condi¢cdes desfavoraveis de trabalho
que sao fortes barreiras para que um curriculo multicultural venha a se
materializar (MOREIRA & CANDAU, 2002).

Sobre o curriculo, Gimeno Sacristan (1998a, p.142) ira assinalar, ainda,
entre o0s obstaculos da compreensdo processual: a burocratizagdo da
instituicdo escolar que concebe esta como uma organizacado vertical com um
sistema centralizado de decisbes, no qual os subordinados devem cumprir
fielmente as ordens impostas e propostas desde cima; uma concepcao politica
e técnica do professor que o entende mais como servidor de um projeto nao
elaborado por ele, uma énfase maior na aplicacdo do que na criacdo de planos
de ensino, assim como alguém que intervém mais em problemas técnicos do
gue na decisdo do conteudo e na orientacdo do sistema escolar e; toda uma
concepgao técnica que concebeu 0 ensino como uma pratica baseada em
habilidades dirigidas para conseguir objetivos concretos, em vez de
compreendé-lo como algo complexo em que as concepgdes e decisbes dos
professores desempenham um papel importante que da sentido e realidade ao
que se faz.
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Girando em torno desse enfoque, a contribuicdo de Goodson (1995)
ajuda a entender melhor o curriculo ao introduzir a nogéo de curriculo pré-ativo,
ou seja, aquilo que antecede o curriculo ativo, posto em pratica, que carrega
uma concepcao de escola, ensino, professor, curriculo, avaliagcdo etc. O autor
afirma que entender a criacdo de um curriculo deveria proporcionar mapas
ilustrativos das metas e estruturas prévias que situam a pratica

contemporéanea.

Dessa maneira, questdes vinculadas a producéo, selecao, distribuicao,
aprendizagem e avaliacdo do conhecimento configuram-se relacionadas a
controle e dominagédo, o que implica afirmar a existéncia de elos intimos e
complexos entre Universidade, conhecimento, poder, ideologia e subjetividade.
Subjacente a essa ideia cabe também maior atencdo com as acdes que
acontecem nas instituicdes de ensino e nas salas de aula, bem como em todas
as relacdes que se estabelecem nesses espacos que é a nocdo de curriculo
oculto. (ISAYAMA, 2002)

Com essas teorias do curriculo logo se pensa nos projetos, planos e
propostas envolvidas no processo educacional, focando a atengdo para 0s
chamados curriculos prescritos. Porém, mesmo que nas teorias criticas nao
fossem o seu foco principal, a nogéo de curriculo oculto aparece quando essas
teorias atribuem importancia a uma dimensdo mais pratica e material, como as
relacdes sociais na escola (SILVA, 1999).

Sobre o curriculo oculto, Silva (1999) afirma que este é constituido por
todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo
oficial (pré-escrito), contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes. O curriculo oculto ensina através de rituais, regras, regulamentos e
normas e se aprende através das diversas divisdes e categorizagdes explicitas

ou implicitas préprias da experiéncia escolar.

Neste enfoque, Garcia e Moreira (2008) irdo comentar que o curriculo
abre pouco espago para conhecimentos das classes populares, valorizando o
erudito, transmitindo uma mensagem de conhecimento certo e errado.
Entretanto, para Neira (2008) também se ensina pelo que néo se aprende,

dando a ideia que a menor presenca ou exclusdo de determinado contetdo
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possui efeitos naquele profissional a ser formado nos curriculos de formacao.
Desse modo, percebe-se que na compreensdo do curriculo oculto aparecem
muito mais que novas categorias de analise, ou seja, um curriculo mais global
que absorve as praticas micro e macro-socias, modelando e sendo modeladas

ao mesmo tempo.

Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan (1998a, p.132) declara que as
mensagens derivadas do curriculo oculto estdo coerentes ou ndao com as
intencdes declaradas, ndo sao alheios aos conflitos sociais, citando como
exemplo os papéis dos sexos na cultura, o exercicio da autoridade e do poder,
0s mecanismos de distribuicdo da riqueza, as posicdes de grupos sociais,

politicos, raciais, religiosos, etc.

O que se pode perceber é que o curriculo € um processo historico, de
lutas entre grupos sociais, resultando num projeto, planos e objetivos que
atendem a interesses particulares. Os conhecimentos selecionados e julgados
como importantes para um curriculo estdo envolto da questdo do poder, em um
processo que permite varias analises. O curriculo € dindmico, é global e
cultural. Para entendé-lo é preciso compreender também as outras esferas

sociais que ele se insere.

Com o esmiucamento da ideia de curriculo compreende-se que num
curso de formacao estdo presentes variaveis que influenciam o seu caminhar,
bem como o sentido atribuido ao quesito de avaliacdo. Como aponta Moreira e
Candau (2002) um novo curriculo requer do professor nova postura, novos
saberes, novos objetivos, novos contelddos, novas estratégias e novas formas
de avaliacdo. Neste sentido na tentativa de se aliar os trés aspectos tomados
como pontos chaves (formagéo, avaliacao e curriculo) segue-se o ultimo tépico
que traz, enquanto possibilidade de delineamento, perspectivas sobre as
teorias de formacdo de professores que possam estar fundamentando o

curriculo.
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2.4 — A Teoria da Formagé&o nas propostas de preparacao profissional do

professor de Educacao Fisica

7

A formacdo do professor é a finalidade de um processo do curso de
Licenciatura. Em linhas gerais, Garcia (1999) nos lembra que este caminho traz
subjacente a ele uma teoria da formacdo, abarcando visdes de curriculo,
concepcao de professor, pratica pedagogica, avaliacdo, entre outros aspectos
que sdo norteados por orientagcdes conceptuais. Sobre essa questdo, o autor
elucida o raciocinio de que na formacdo de professores também ha estruturas
de racionalidade envolvendo esse processo, sendo possivel identifica-las e

classifica-las.

Para o autor estas orientacdes a respeito da formacdo ou concepcdes
sobre o professor variam em funcdo de diferentes perspectivas trazendo
subjacentes a elas projetos e imagens de professor (eficaz, técnico, pessoa,
profissional etc). As orientagbes ndo sdo, necessariamente, as Unicas
possibilidades de leitura de um programa de formagao inicial, mas uma
abstracdo sobre um determinado quadro tedrico a priori. Dentro desta
perspectiva podem-se apontar as seguintes orientagdes:

(&) Académica: enfatiza o papel do professor em uma ou mais
disciplinas, a énfase estd no dominio do contetdo. Portanto, essa formacao se
estrutura na transmissédo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a
dotar os professores de uma formacdo especializada. Citam-se ainda duas
abordagens dentro desta orientacdo, que € a abordagem enciclopédica
(enfatiza mais fortemente a importancia do conhecimento como o
conhecimento mais importante que o professor deve possuir) e a abordagem
compreensiva (o professor ndo é uma enciclopédia, mas um intelectual que
compreende logicamente a estrutura da matéria que ensina, assim como a
histéria e caracteristicas epistemoldgicas da sua matéria, e ainda a forma de
ensinar a matéria). A avaliagcdo nesta orientacdo estd no sentido de verificar,
através de provas e testes, o dominio do contetudo especifico da disciplina.

(b) Tecnoldgica: foca a atencdo no conhecimento e nas destrezas
necessarias para o ensino, decorrendo tais destrezas da investigacéo

processo-produto. A formacado inicial centra na aquisicdo de principios e
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praticas oriundos dos estudos cientificos sobre o ensino. Um dos programas
mais representativos dessa orientacao € a Formacao de Professores Centrada
nas Competéncias. Uma variante dentro desta orientagcdo é a competéncia
para a Tomada de Decisbes (mais importante que possuir destrezas ou
competéncias é a capacidade de selecionar e decidir qual a competéncia mais
adequada em casa situacdo). Nesta orientacdo a avaliacdo é entendida pela
verificacdo das competéncias (habilidades técnicas) necessérias ao ensino,

como a capacidade de investigacdo e da tomada de decisfes.

(c) Personalista: com influéncias da psicologia da percepcdo, do
humanismo, da fenomenologia, o ponto central deste movimento € a pessoa,
com todos os seus limites e possibilidades. Os conceitos de si proprio,
autoconceito, desenvolvimento s&o comuns nesta abordagem. O
comportamento de uma pessoa depende do modo como ela se percebe a si
propria, de como entende a situacdo em que esta inserida e da inter-relacéo
destas duas percepcdes, enfatizando o carater pessoal do ensino, no sentido
em que cada sujeito desenvolve as suas estratégias peculiares de aproximacéao
e percepcao do fenbmeno educativo. O conceito do professor eficaz pode ser
substituido pelo de professor suficiente. Aqui a avaliacao trabalha no sentido de
privilegiar os tracos de personalidade de natureza ética, como respeito e
empatia.

(d) Pratica: juntamente com a orientacdo académica, a orientacao
pratica tem vindo a ser a abordagem mais aceite para se aprender a arte, a
técnica e o oficio do ensino. Nesta perspectiva, € dado um valor mitico a
experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a
ensinar. E a aprendizagem pela experiéncia e pela observagdo. Existem duas
abordagens dentro desta orientacdo. A abordagem tradicional consiste no
processo de aprendizagem do oficio do ensino, realizado fundamentalmente
por tentativas e erros. Na abordagem reflexiva sobre a pratica que, utilizando o
conceito de reflexdo, desenham um perfil de professor aberto & mudanca,
capaz de analisar 0 seu ensino, autocritico, com um amplo dominio de
competéncias cognitivas e relacionais. A exposicdo dos futuros professores a

situacbes reais, praticas, para lidar com os problemas, raciocinando e
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encontrando solugbes é o modo como deve ser entendida a avaliagdo para
esta orientacao.

(e) Social-Reconstrucionista: do ponto de vista social-
reconstrucionista, a reflexdo n&o pode ser concebida como uma mera atividade
de analise técnica ou préatica, mas incorpora um compromisso ético e social de
procura de praticas educativas e sociais mais justas e democréticas, sendo 0s
professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos comprometidos com
seu tempo. A formacdo de professores mantém uma relacdo direta com a
teoria critica aplicada ao curriculo ou ao ensino. Nesta orientagdo, a teoria deve
estar integrada na prética, dado que a pratica produz conhecimento tacito que
deve ser considerado pelo seu valor. Do ponto de vista da avaliagdo, assim
como a Orientacdo Prética, a Orientacdo Social-Reconstrucionista coloca os
futuros professores a situacfes reais de ensino, porém com a preocupagao no
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre sua acéo profissional e nas

guestdes ético, pessoal e politico sobre 0 ensino e a escola.

Na prética curricular ou mesmo no plano pedagdgico do curriculo estas
concepgbes ndo sdo encaminhadas da forma pura, podendo aparecer
mescladas. Tendo como referéncia o quadro apresentado observa-se que se
for feito uma analogia com o quadro evolutivo da Educacéo Fisica no cenario
nacional se podera obter a seguinte configuracao:

(I) — De 1939 a 1945: o curriculo de Educacao Fisica sofreu tanto as
influéncias vinculadas a caserna, de orientacdo mais pratica até uma
orientacdo mais académica centrada na biologia. Sobre a questéo da biologia,
ou de uma biologia educacional, tanto Saviane (2009) como Viviani e Bueno
(2006) vao assinalar a sua influéncia marcante no processo de formacéo de
professores. Entretanto, as observacoes efetuadas também se coadunam com
os estudos de Garcia (1999) ao apontar para um modelo de formacdo pautado
na observacao e experiéncia, devido a énfase dada no “saber fazer”, como na
perspectiva de uma formacao mais cientifica e académica. Neste delineamento
formava-se o Instrutor de Ginastica, o Professor de Educacao Fisica, o Técnico
Desportivos, o Massagista, o Médico especializado em Educacgéo Fisica e o

Professor de Educacdo Primaria (no que diz respeito aos dominios de
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conteudo da Educacdo Fisica), tendo como matriz principal o modelo

académico.
. 1939 1945
Educacéo Fisica
Disciplinas 1° ano 2° ano 1°ano 2°ano 3° ano
Anatomia e Fisiologia Humanas X
Fisiologia Aplicada X
Cinesiologia (Aplicada/1945) X X
Fisioterapia (Aplicada/1945) X
Obs.: desenvolve-se como Ginéstica X
Terapéutica
Metabologia (Aplicada/1945) X
Higiene Aplicada X X
Socorros de Urgéncia X X
Biometria (Aplicada/1945) X X
Psicologia Aplicada X X X
Traumatologia Desportiva
Metodologia da Educacéo Fisica (e X X X X
Desportos/1945)
Metodologia do Treinamento Desportivo
Histéria da Educacéo Fisica e dos Desportos X
(Histéria e/1945) Organizagéo da Educacéo X X
Fisica e dos Desportos
Ginéstica Ritmica (feminino) X X X X
Educagéo Fisica Geral X X X X X
Desportos Aquaticos (e Nauticos/1945) X X X X X
Desportos Terrestres Individuais X X X X X
Desportos Terrestres Coletivos X X X X X
Desportos de Ataque e Defesas X X X X X

Obs.: 1) Entre os parénteses aparece uma ou duas palavras e o ano (as vezes ndo), significando que foi introduzida
aquela palavra a partir daquele ano; 2) A revisdo dos conhecimentos de anatomia humana sera feita em aulas
complementar a disciplina que solicitar esta contribui¢ao.

Fonte: Souza Neto (1999)

QUADRO 2 - PROPOSTA CURRICULAR DE 1939 E 1945

(I — Em 1969: com a Resolugédo CFE n° 69/69 (BRASIL, 1969) propde-
se um curriculo minimo e a inclusdo de matérias pedagdgicas, com destaque
para a Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado a ser desenvolvida nas
escolas. Este curriculo da continuidade a Orientacdo Préatica — Abordagem
Tradicional, ao se valorizar a experiéncia na formacdo, bem como se mescla
com a Orientacdo Tecnoldgica no que diz respeito as prescrigdes advindas do
conhecimento esportivo e da Didatica. Porém, o modelo hegemdnico € o

académico.
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EDUCACAO FiSICA 1969
CAMPO DE CONHECIMENTO/DISCIPLINAS® 3 anos
Anatomia X
NUCLEO BASICO
Conhecimento do Ser Humano (Biol6gico -estudo da Fisiologia (Aplicada/1945) X
vida humana em seu aspecto celular; anatémico;
, fisiolégico funcional; mecanico; preventivo e Cinesiologia (Aplicada/1945) X
Psicol6gico -
estudo do desenvolvimento humano) Fisioterapia (Aplicada/1945)
(Ginéstica Terapeutica)
Metabologia (Aplicada/1945)
(Higiene/1969) Aplicada X
Socorros de Urgéncia
Biometria (Aplicada/1945) X
Psicologia Aplicada
Conhecimento da Sociedade (Histérico-Social - estudo (Histéria e/1945) Organizacéo da
dos valores antropol6gico, histérico, social e filoséfico Educacéo Fisica e dos Desportos
das
atividades fisica e motora) Educacéo Fisica Geral
NUCLEO PROFISSIONALIZANTE Recreagéo X
Conhecimento Ludico (Recreagéo
Conhecimento Gimnico-Deportivo (Ginastica - estudo Metodologia da Educacéo Fisica (e
dos exercicios fisico e motor) Desportos/1945)
Ritmica X
Ginastica Ritmica (feminino)
Ginastica X
(Esporte - estudo dos exercicios fisico e motor) Natac&do X
Desportos Aquaticos (e Nauticos/1945)
Atletismo X
Desportos Terrestres Individuais
Desportos Terrestres Coletivos
Desportos de Ataque e Defesas
Conhecimento Pedagdgico ( estudo das matérias Didética X
pedagdgicas: didatica, estrutura e funcionamento do Estrutura e Funcionamento do Ensino X
ensino, psicologia da educagéo e préatica de ensino) (b) Fundamental e Médio
Psicologia da Educagéo X
Prética de Ensino X
Observagdes.: (a) os conhecimentos de Anatomia Humana serdo feitos por meio de revisbes em aulas
complementares a disciplina que os reclamar; (b) no Parecer CFE n° 292/62 aparece o minimo a ser exigido na
preparacdo pedagdgico do licenciado: Psicologia da Educagdo, Adolescéncia, Aprendizagem; Elementos de
Administragdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervisionado. Porém, no Parecer CFE
n° 672/69, as matérias pedagoégicas mudam apenas o nome de Elementos de Administragdo Escolar para Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Grau. Novo parecer é emitido ainda nesse mesmo ano, Parecer CFE n°
894/69, observando-se que devera ser dado um relevo maior a Pratica de Ensino, tornando-se auténoma.
Adaptado de Souza Neto (1999)

QUADRO 3 - PROPOSTA CURRICULAR DE 1969

(I — Em 1987: a Resolucdo CFE n° 03/87 (BRASIL, 1987) rompe com
todos os pressupostos vinculados a ideia de curriculo nos normativos legais.
Apresenta a sua proposta organizada por blocos de conhecimento, abarcando
o conhecimento do ser humano, o conhecimento da sociedade, o
conhecimento filoséfico e o conhecimento técnico. Portanto, organiza-se na
forma de dois grande eixos tematicos, sendo o primeiro vinculado ao
conhecimento humanistico e o segundo restrito ao aprofundamento de

conhecimento. Cria-se o curso de Bacharelado em Educacéo Fisica e passa-se

® - Procurando estabelecer um paralelo com as diretrizes que viriam em 1987, na Resolucdo CFE n° 03,
procurou-se fazer uma adequagao das categorias para possiveis analises.



48

a mencionar a necessidade de iniciacdo cientifica na area, traduzida sob a

forma de uma monografia (TCC). Com a divisdo Bacharelado/Licenciatura

enfatiza-se a formacdo de um profissional como especialista numa ou em

varias disciplinas, ganhando, portanto, uma Orientacdo Académica para a sua

formacdo. A Orientacdo Tecnologica aparece ao se privilegiar, na formacao

geral, o conhecimento técnico envolvendo disciplinas ligadas diretamente a

pratica profissional. Entretanto é o modelo académico que d& o seu perfil.

FORMAGCAO GERAL (80%)

FORMAGCAO GERAL (80%)

APROFUNDAMENTO DE
CONHECIMENTO (20%)

CONHECIMENTO FILOSOFICO
CONHECIMENTO DA SOCIEDADE
CONHECIMENTO DO SER HUMANO
(= 20%)

CONHECIMENTO
TECNICO
(= 60%)

I) CONHECIMENTO FILOSOFICO

1 - Introducéo a Filosofia;
2 - Filosofia da Educagéo e do Desporto;
3 - Caracterizagao Profissional;
4 - Etica Profissional;
5 - Dentre outras.

APROFUNDAMENTO DE
CONHECIMENTO
(= 20%)

OPTATIVAS

TRABALHO DE FORMATURA

11) CONHECIMENTO DO SER HUMANO

1 - Fundamentos Biolégicos (incluindo
tépicos de Histologia, Embriologia,
Biofisica, Bioguimica, Citologia e Biologia -
especialmente Genética);

2 - Anatomia Aplicada;

3 - Fisiologia (incluindo Fisiologia do
Esforco);

4 - Aprendizagem Motora (incluindo
Psicomotricidade);

5 - Psicologia da Aprendizagem, do
Desenvolvimento e da Personalidade;
6 - Psicologia Desportiva;

7 - Cineantropia (Medidas e Avaliagao,
incluindo Crescimento e
Desenvolvimento);

8 - Biomecanica do Exercicio;

9 - Fundamentos de Fisioterapia;

10 -Dentre outros;

1) CONHECIMENTO DA SOCIEDADE

1 - Fundamentos de Antropologia Cultural;
2 - Educagéo, Sociedade e Cultura Fisica;
3 - Histéria da Educagéo Fisica
4 - Sociologia (incluindo a Sociologia do
Desporto e do Lazer);
5 - Politicas Desportivas do Mundo
Contemporaneo;

IV) CONHECIMENTO TECNICO

1 - Didatica da Educagéo Fisica;
2 - Organizagéo e Funcionamento da
Educacgdo Formal e Nao Formal;
3 - Educacéo Fisica sob o enfoque da
Educac&o Permanente;
4 - Prética de Ensino;
5 - Lazer e Recreacgdo;
6 - Medidas e Avaliagdo em Educagdo
Fisica;
7 - Programas de Educagéo Fisicano 1° e
2° graus
8 - Curriculos em Educagéo Fisica;

9 - Teoria, Préatica e Metodologia dos
Desportos: do Handebol; do Atletismo; do
Basquetebol; do Ténis de Mesa; da
Capoeira; da Esgrima; do Futebol; do
Futebol de Saldo; da Ginastica Olimpica;
da Ginéstica Ritmica Desportiva; do
Halterofilismo; do Judd; da Natac&o; do
Pélo Aquatico; dos Saltos Ornamentais;
do Ténis de Campo; de Outros ;

10 - Teoria, Pratica e Metodologia da
Ginastica Analitica;

11 - Teoria, Préatica e Metodologia da
Ginastica Natural;

12 - Teoria, Pratica e Metodologia da
Danca;

13 - Organizacao e Administracdo da
Educacéo Fisica;

IV) CONHECIMENTO TECNICO
(continuacao)

14 - Folclore;

15 - Higiene e Socorros de Urgéncia;
16 - Educacéo Fisica e Esporte Especial
(Atividade fisica voltada para pessoas
portadoras de deficiéncias: fisica, auditiva,
visual ou miltipla);

17 - Treinamento Desportivo;

18 - Direito Desportivo;

19 - Comunicagdo em Educagéo Fisica;
20 - Seminario em Educacéo Fisica;

21 - Técnica de Elaboracéo de projetos em
Educacéo Fisica;

22 - Tecnologia do Material e Instalag6es
na Educacao Fisica;

23 - O Profissional de Educacéo Fisica
como agente de Saude;

24 — Ritmica;

25 - Esportes Comunitarios;

26 - Dentre outras.

6 - Dentre outras.

Fonte: Souza Neto (1999)

QUADRO 4 - PROPOSTA CURRICULAR DE 1987 COM EXEMPLO DE MATERIAS PARA A

GRADE CURRICULAR
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(IV) — Em 2004: a formacgéo de professores de Educacgéo Fisica com as
Resolugcdes CNE/CP 1 e 2 de 2002 e com a Resolugdo CNE/CES 07/2004
(BRASIL, 2002b, 2002c e 2004b) ganha a sua configuracdo atual no que diz
respeito a perspectiva curricular para a formalizacdo do Projeto Pedagdgico.
Nota-se grande énfase a préatica, como estrutura que deve permear todo o
curriculo em dimenséo critica e reflexiva, apesar de ser uma proposta curricular

pautada no escopo da Pedagogia das Competéncias.

A Resolucdo CNE/CES 07/2004 reorganiza a Resolucdo CFE 03/1987
(BRASIL, 1987) propondo uma formacdo ampliada, pautada em conhecimentos
vinculados a relacdo ser humano-sociedade, conhecimento biolégico do corpo
humano e producé@o do conhecimento cientifico e tecnoldgico, bem como uma
formacado especifica em que se trabalha o conhecimento identificador da area
nas dimensdes de conhecimento: cultural do movimento, didatico-pedagdgico e

instrumental.

Perpassa esta proposta curricular a perspectiva de uma Orientacdo
Pratica — Abordagem Reflexiva, no que se refere a reflexdo da atuacao
profissional; uma Orientacdo Tecnoldgica pautada na Pedagogia das
Competéncias; uma Orientacdo Académica vinculada ao conhecimento
disciplinar; uma Orientagcdo Socio-Reconstrucionista mediada com a questéao
da funcéo social da escola. Porém, a Orientacdo Pratica e a Orientacdo Sécio-
Reconstrucionista estdo sob um dominio relacionado mais a Orientagéo
Académica e Orientacdo Tecnoldgica, considerando que se trata de um modelo
dual de formacdo: uma forte basica tedrica no inicio (modelo académico)
mesclada com componentes de uma reflexdo pratica epistemoldgica e de um
curriculo mais operacional e profissional na segunda metade da formagédo com

énfase para o campo de atuagao, ou seja, a escola.

Embora haja a insercdo da Pratica como Componente Curricular ao
longo da formac&o, esta, necessariamente, pode nao refletir a perspectiva
desejada no quesito de se produzir algo no ambito do ensino, lembrando que o
estagio s6 ocorre a partir da segunda metade do curso. Neste contexto cabe
ressaltar que o estagio ganharia mais significado se fosse tratado como area

de estudo e ndo atividade.
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Resolugcdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancgas,
adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

11l - conhecimento sobre dimenséo
cultural, social, politica e econdémica
da educacéo;

IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da
experiéncia.

Resolugdo CNE/CES 7 de 2004

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2002b, 2002c e 2004b)

QUADRO 5 - PROPOSTA CURRICULAR DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE
EDUCAGAO FISICA DE 2004

Com esses apontamentos, ndo quer dizer que as orientagdes indicadas

sejam exclusivas, e nem lineares, pois em algum momento sdo hierarquicas.

Relembrando Garcia (1999) nenhuma das orientacdes explica e compreende

na sua totalidade a complexidade da formacéo de professores.

Contudo fica o registro de que existe uma grande complexidade em todo

processo de formagdo. Em seu conjunto, estas diferentes concepcgoes,

engendram componentes e atitudes ligadas a uma ideia do que deveria ser o

professor e aquilo que o definiu enquanto trajetdria na perspectiva do curriculo,

bem como da avaliagéo.
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3. CAMINHOS DA PESQUISA

Na busca de respostas escolheu-se como caminho a ser trilhado a
pesquisa de natureza qualitativa, mas que ndo desconsidera os dados
guantitativos. Para Alves (1991) ndo ha metodologias “boas” ou “mas” em si, e
sim metodologias adequadas ou inadequadas para tratar um determinado
problema.

Esta compreensado nos levou a adotar a abordagem qualitativa por se
tratar de um estudo em que os fenbmenos humanos e sociais sdo muito
complexos e dinamicos para serem uniformizados. E uma abordagem de
pesquisa que tem suas raizes na fenomenologia, considerando os aspectos
subjetivos do comportamento humano, preconizando a entrada no universo
conceitual dos sujeitos (ANDRE, 1991).

Nesta linha de pensamento, concordamos com Denzin e Lincoln (2006)
quando afirmam que o0s pesquisadores dessa area utilizam uma ampla
variedade de praticas interpretativas interligadas, na esperanca de sempre

conseguirem compreender melhor 0 assunto que esta ao seu alcance.

Neste mesmo raciocinio Alves-Mezzotti & Gewandsznadjder (1998)
caracterizam diferentes tendéncias de pesquisa sob a forma de paradigmas,
apontando trés vias como sucessores do positivismo: construtivismo social,
pdOs-positivismo e teoria critica.

Tendo como referéncia que o trabalho em pauta aponta para a questao
do pensamento interpretativo escolheu-se o paradigma construtivista que
supde uma ontologia relativista (existem multiplas realidades), uma
epistemologia subjetivista (0 conhecedor e o entrevistado trabalham juntos na
criacdo das compreensfes) e um conjunto naturalista (no mundo natural) de
procedimentos metodoldgicos, tendo no Construcionismo Social a metodologia
adotada.

Na realidade entende-se que falar do Construtivismo Social e do
Construcionismo Social sdo como as faces de uma mesma moeda, com a
diferenca de que a primeira vem na perspectiva de um paradigma que orienta

as investigacbes interpretativacompreensivistas. A segunda, por sua vez,
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assume uma das modalidades da investigagdo interpretativacompreensivista,
como, por exemplo: Hermenéutica, Interpretativismo, Construcionismo Social.

Schwandt (2006) fala do Construcionismo Social como uma postura
epistemoldgica para a investigacdo qualitativa, interessado pelo modo como
“funcionam” os enunciados, tornando-se assim, uma questdo de compreensao
das praticas sociais e de andlise das estratégias retdéricas que estdo em jogo

em determinados tipos de discurso.

Orientado a partir desta perspectiva, este trabalho tem como intencéo
analisar oito cursos de uma universidade publica, tendo no curso de

Licenciatura em Educacao Fisica um aprofundamento maior desta temética.

Sendo assim, a especificidade recai na centralizagdo da investigacao
dentro do curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica, colocando em evidéncia
a preparacao deste futuro professor em lidar com a avaliagéo.

3.1 —Técnicas utilizadas

Para trilhar o caminho da pesquisa utilizou-se como técnica de coleta de
dados a analise documental e a entrevista semiestruturada.

3.1.1 — Anélise Documental

Ludke e André (1986) definem a andlise documental como identificagéo
de informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipéteses de

interesse.

Nesta linha, pode-se considerar documento qualquer registro escrito que
possa ser usado como fonte de informacdo, no caso da educacgdo, livros
didaticos, registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos
de alunos, etc (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998).

Estes documentos podem ser fontes poderosas de evidéncias que
fundamentam afirmacfes e declaracbes do pesquisador e, destacando o fato
de constituirem uma fonte estavel e rica e de custo baixo (LUDKE & ANDRE,
1986, p.39).
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Para atingir o proposto da andlise documental, explorando seus
beneficios, Quirino (1999) apresenta a seguinte sequencia:

- Leitura preliminar: como forma de se familiarizar com o
assunto em pauta;
- Leitura seletiva: com o objetivo de identificar os principais
eventos/atividades (internos e externos) ocorridos no periodo
considerado para analise;
- Leitura reflexiva: para se entender o assunto. O estudo critico
pode ser resultante do processo de aprendizagem, da
percepcdo dos significados e do processo de assimilagdo. A
percepcdo dos significados ocorre mediante a verificagdo das
relacdes internas dos dados do assunto ou problema; e
-Leitura interpretativa: a frente das abordagens teoricas e

empiricas discutidas pelos autores pesquisados, em relagdo as
adaptacdes ocorridas nas organizacdes em estudo (p. s/p)

Como documentos analisados solicitamos os Projetos Pedagogicos dos
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, Ciéncias Biologicas (diurno e
noturno), Pedagogia, Geografia (diurno e noturno), Fisica e Matematica,
buscando entender a proposta de formacdo desse professor, considerando

entre as categorias a serem levantadas o tema avaliacao.

De acordo com Alegre (2006), no Projeto Pedagdgico, elaborado pelas
pessoas responsaveis pelo processo de formacdo, deve explicitar uma
concepcdo de professor, sendo possivel entdo a identificacdo das
capacidades/habilidades/conhecimentos que esses professores deverao

demonstrar como evidéncia de sua competéncia.

Posteriormente, com o aprofundamento deste estudo na Educacédo
Fisica, consideramos como documento os Programas das Disciplinas, do eixo
curricular Didatico-Pedagogico especifico do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica (Didatica da Educacao Fisica, ECS — Pratica de Ensino |, ECS
— Préatica de Ensino I, ECS — Préatica de Ensino Ill, ECS — Prética de Ensino 1V,
Educacéo Fisica escolar |, Educacéo Fisica escolar I, Educacédo Fisica escolar
lIl e Politicas Publicas) e no ambito de disciplinas que deveriam instruir sobre
avaliacdo (Medidas e Avaliacdo em Educacao Fisica).

O processo da analise documental foi feito levando em consideragéo as

recomendacdes de Becker (apud Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, 1998), ao
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procurar conhecer a instituicdo investigada, e o0s propésitos que foram
elaborados tais documentos.

3.1.2 — Entrevistas

A utilizacdo de entrevista se justifica ao passo que procuraremos extrair
dos atores informagbes que deem pistas para a melhor compreensédo do

fendmeno a ser investigado.

O pesquisador utiliza a entrevista quando estd interessado em
compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, processos ou
personagens que fazem parte de sua vida cotidiana. Uma de suas
caracteristicas é a interacdo entre o pesquisador e o pesquisado, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER,
1998; LUDKE & ANDRE, 1986).

Existem classificacOes de entrevistas e, de acordo com Negrine (1999),

podem ser divididas em estruturada; ndo estruturada e; semiestruturada.

No caso deste trabalho foi empregada entrevista semiestruturada, pois
permite uma maior flexibilidade, colaborando para o levantamento dos
aspectos afetivos e valorativos das respostas e para a determinagdo do
significado pessoal das atitudes do entrevistado. Este tipo de entrevista atinge
seus propositos uma vez que 0s entrevistados respondem de maneira
espontanea e nao forgada, altamente especifica e concretas, ndo difusas e
gerais, sendo pessoais e autorreveladoras, ao invés de superficiais (SELLTIZ,
1989, p.40)

Por meio de entrevistas semiestruturadas foram abordados, no primeiro
momento, 0os coordenadores dos cursos, verificando qual o entendimento de
avaliacdo educacional que este possui e qual a importancia para atuagéo
profissional. Entrevistar cada coordenador de curso se justifica, pois representa
a pessoa responsavel pelo curso de formacdo dos professores e do Projeto
Pedagogico no momento que concebeu a reestruturacdo dos cursos perante as

exigéncias das novas diretrizes.
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Essa técnica de entrevista também foi empregada na Educacéo Fisica,
aprofundando com os docentes responsaveis por disciplinas que fazem parte
do eixo curricular Didatico-Pedagdgico, e de disciplinas que deveriam tratar do

tema, a avaliacdo educacional.

Cabe ressaltar que a identidade dos sujeitos da pesquisa foi omitida,
sendo substituida por siglas tanto para coordenadores quanto para os docentes
das disciplinas do eixo didatico-curricular do curso de Educacgéo Fisica. Para os
coordenadores a sigla obedeceu as iniciais do nome do curso ( coordenador
EF, Educacéo Fisica, por exemplo). E para os docentes usamos a sigla DEF
(docente da Educacéo Fisica) numerado de acordo com a ordem em que foi
realizada a entrevista (DEF1, DEF2, DEF3, etc.).

3.1.2.1 — Entrevista com os coordenadores de curso

Com as consideracdes acima, elaborou-se pontos chaves para serem

tratados na entrevista que circunscreve:
a) Modificagbes com reestruturagao curricular/ modelo curricular;

b) Objetivos do curso e Perfil profissional/identidade profissional

(professor) e;
c) Avaliacdo: insergdo no curso.

Elaborado os pontos chaves a serem tratados na entrevista fizemos o
aperfeicoamento do instrumento e mesmo da habilidade do pesquisador
usando um estudo piloto onde se colocou a prova as questdes a serem

realizadas no estudo principal.

Para uma melhor preparacado do pesquisador, além de testar o emprego
das técnicas de pesquisa, realizou-se uma preparacao anterior, com 0 intuito

de familiarizar com o0 ambiente e com os instrumentos de pesquisa.

E recomendacio de Negrine (2004) o estudo preliminar ou piloto como
uma etapa imprescindivel durante o planejamento da pesquisa, tornando-se um
treinamento para aprender coletar dados, evitando possiveis erros futuros.
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Neste sentido, as questdes a elaboradas para a entrevista necessitam
do estudo piloto, para que as questbes nao estejam mal formuladas ou
confusas. Desta forma identificou-se com antecedéncia esse tipo de falha no
momento da entrevista, seguindo assim a recomendacdo de Thomas e Nelson
(2002, p.283), “questdes que sdo respondidas da mesma forma por todos os
entrevistados precisam ser avaliadas; elas provavelmente carecem de

discriminagao”.

Uma vez formulado os pontos da entrevista e devidamente testado,
fizemos o levantamento dos coordenadores que estavam a frente do curso no
momento da reestruturacéo e, logo em seguida, foi feito o primeiro contato por
e-mail apresentando a pesquisa junto com o convite para a entrevista. Cada

coordenador escolheu a data, horario e local para conceder a entrevista.

No dia combinado para entrevista foi apresentado para cada
coordenador o Termo de Livre Consentimento e Esclarecido (TCLE) mais o
documento de aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica. Com todos os
coordenadores o0 pesquisador se deslocou ao local combinado.

As entrevistas foram gravadas por meio de um gravador de 4udio digital
Nakashi PDR3-480 e convertidas para arquivos de audio no formato mp3.
Reproduzindo o é&udio no computador transcrevemos as entrevistas no
Microsoft Office Word. Cabe esclarecer que a transcricdo das entrevistas foi
realizada manualmente, sem nenhum programa especifico para converter o

audio em texto.

Ao transcrever as entrevistas foi feito um novo contato com os
coordenadores para que 0os mesmos validassem ou ndo o que foi transcrito
pelo pesquisador, ficando de livre escolha para os sujeitos alterar, retirar e/ou

acrescentar as suas falas na entrevista transcrita.
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ENTREVISTADO | FORMACAO POS- AREA DE TEMPO DE TEMPO DE
INICIAL GRADUACAO ATUACAO ATUACAO NA CARREIRA
UNIVERSIDADE | DOCENTE
Coordenador M Licenciatura em | Mestrado Equacdes desde 1986 (23 | desde 1981 (28
Matematica (1984)e Diferenciais com | anos) anos)
UNESP/Séo Doutorado Retardamento
José do Rio | (1995) em
Preto (1977) Matematica
Coordenador F Graduagdo em | Mestrado (1977) | Magnetismo, desde 1985 (24 | desde 1985 (24
Fisica pela | e Doutorado | ensino de fisica/ | anos) anos)
Faculdade de | (1984) em Fisica | educagao
Filosofia na UNICAMP continuada e
Ciéncias e cursos a
Letras de Rio distancia.
Claro (1974)
Coordenador G N&o consta Mestrado e | Planejamento desde 1989 (20 | desde 1988 (21
Doutorado em | Urbano e | anos) anos)
Geografia Regional
Humana pela
USP (1993;
1998)
Coordenador Ciéncias mestrado em | Botanica, com | desde 1992 (17 | desde 1987 (22
CB Biol6gicas Biologia Vegetal | énfase em | anos) anos)
Licenciatura e | (1991) e | Taxonomia de
Bacharelado doutorado em | Faner6gamos
pela Biologia Vegetal
UFSCar(1985) pela
UNICAMP(1999)
Coordenador EF | graduacdo em | mestrado em | Educacdo Fisica | desde 1987 (22 | desde 1987 (22
Educagéo Fisica | Educacdo Fisica | Escolar anos) anos)
pela USP (1984) | (1991) e
doutorado em
Psicologia
Escolar e do
Desenvolvimento
Humano pela
USP (1997)
Coordenador P graduagcdo em | Mestrado em | Psicologia da | desde 2000 (9 | desde 1989 (20
Educacdo Para | Filosofia da | Educacéo, anos) anos)
o Deficiente da | Educagdo pela | atuando no
Audio UNIMEP (1998) | campo da
Comunicagéo e Doutorado em | Sexualidade

pela PUC-

SP(1985)

Educacgéo
USP (2005)

pela

QUADRO 6 — CARACTERIZACAO DOS COORDENADORES ENTREVISTADOS

De modo geral os coordenadores apresentados nao tém experiéncia na

area do curriculo, enquanto referencial tedrico ou processo de avaliagao.

Porém, dois desses seis professores possuem compreensao da questdo

curricular (conteudo, avaliagdo, temas transversais) e/ou processo de formacéo

de professores. O tempo de experiéncia na docéncia oscila de 20 a 28 anos e

na Universidade de 9 a 24 anos.
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3.1.2.2 — Entrevista com os docentes do curso de Educagao Fisica

Do mesmo modo como a entrevista com o0s coordenadores, na
entrevista com os docentes do curso de Educacao Fisica foram levantados os
seguintes pontos chaves: a) reestruturacao curricular e as consequéncias para
a disciplina; b) papel, funcéo, relevancia e contribuicdes da disciplina no ambito
do curriculo de formacdo de professores; c) funcionamento da disciplina:
objetivos, conteddos, metodologia e avaliacdo e; d) Avaliacao Educacional: o

lugar na disciplina e no curriculo.

Com as questdes para a entrevista em maos fizemos o levantamento
dos docentes responsaveis pelas disciplinas do eixo Didadico-Pedagogico e da
disciplina Medidas e Avaliacdo em Educacéo Fisica do ano de 2009. Com isso

realizamos 0 n0SsO primeiro contato via e-mail.

Porém, pelo fato de alguns desses docentes serem substitutos ou
residirem fora do municipio que a pesquisa foi realizada ou ainda nao terem
respondido o e-mail, o primeiro contato também se deu por telefone ou
pessoalmente. Em todo caso foi feito a apresentacdo da pesquisa, 0 convite
para a entrevista e o agendamento da mesma na data, horario e local
estipulado pelo sujeito. No dia combinado para entrevista foi apresentado para
os docentes o Termo de Livre Consentimento e Esclarecido (TCLE) mais o

documento de aprovagio da pesquisa pelo Comité de Etica.

Dos 8 docentes contatados, 6 entrevistas foram realizadas
pessoalmente utilizando o gravador de audio digital Nakashi PDR3-480 e

convertidas para arquivo de audio no formato mp3.

Entretanto, com 2 docentes foi necessario utilizar outro procedimento
para se realizar a entrevista. Como esses dois sujeitos se residiam longe do
pesquisador a entrevista ocorreu, no horario e data escolhido por eles, o
procedimento da entrega do TCLE e a apresentacdo do documento de
aprovacdo do Comité de Etica foi realizado por e-mail, porém utilizamos o
programa de computador Skype que utiliza o VoIP (voz sobre IP) que permite a
comunicacao de voz pela internet. Para gravar a entrevista realizada através do

Skype foi utilizado um programa gratuito chamado Call Graph, salvando as
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conversas em arquivo de audio no formato mp3 e wav. Com um dos docentes
a entrevista se deu de Skype para Skype e com o outro do Skype fizemos uma

ligacdo para um telefone fixo.

Esse procedimento, principalmente no primeiro caso, nos oferece uma
gravacado de voz com excelente qualidade praticamente anulando qualquer
chiado, ruido ou mesmo o cruzamento de vozes, 0 que facilita a compreenséo
das falas posteriormente, principalmente no momento da transcricdo das
entrevistas, pois sdo poucos ou mesmo ndo existe trechos da entrevista que
podem estar incompreensiveis.

Com os arquivos de audio a etapa seguinte foi a transcricdo das falas
dos sujeitos da mesma maneira realizada com as entrevistas dos
coordenadores. Logo acabado essa etapa foi encaminhado os arquivos com as
falas para os docentes com intuito de validar a entrevista. Nesse retorno os
sujeitos tinham a liberdade de alterar, retirar e/ou acrescentar suas falas na

entrevista transcrita.

Com os dados emergidos da fonte documental e entrevistas em méaos a
préxima etapa foi a analise dos dados.
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ENTRE- FORMAGAO POS-GRADUAGAO AREA DE ATUAGCAO TEMPO DE | TEMPO DE
VISTADO | INICIAL ATUAGCAO | CARREIRA
NA DOCENTE
UNIVERSI-
DADE

DEF1 Graduacdo em | Mestrado em Educagéo | Politica Educacional, | desde 2007 | desde 2004
Licenciatura pela USP (2005) e | trabalho docente, | (3 anos) (6 anos)
em Pedagogia | doutorado em andamento | formagdo de professores e
pela pela UNESP/Rio Claro | movimento estudantil
UNESP/Rio (2007)

Claro (2001)

DEF2 Graduacdo em | mestrado em Ciéncia do | educacdo fisica, | desde 1986 | desde 1986
Educacéo Movimento Humano pela | corporeidade e cultura, | (24 anos) (24 anos)
Fisica pela | UFSM (1992) e doutorado | filosofia do corpo,

Escola de | em Histéria e Filosofia da | motricidade e atividade

Educacéo Educacao pela | ludica, educacdo e teoria

Fisica (1982) FE/UNICAMP (2005). do conhecimento sobre as
praticas corporais

DEF3 Graduacdo em | mestrado em Educagado | Fisiologia, com énfase em | desde 1986 | desde 1986
Educacéo Fisica (1984) e doutorado | Fisiologia do Esforgo. | (24 anos) (24 anos)
Fisica pela | em Ciéncias (Fisiologia | Atuando  principalmente
Universidade Humana) (1990) ambos na | nos  seguintes temas:
de S&o Paulo | USP Natacgéo, aerdbio,

(2979) anaerobio, modelo
matematico.

DEF4 Graduacdo em | mestrado em Educacédo | educacdo fisica, educacdo | desde 1988 | desde 1988
Licenciatura Fisica pela UNICAMP | fisica escolar, educagédo | (22 anos) (22 anos)
Plena em | (1992) e doutorado em | fisica e multiculturalismo,

Educacéo Educacdo pela UFSCar | exclusdo na educacéo
Fisica pela | (1998) fisica escolar
Universidade

de S&o Paulo

(1978)

DEF5 Graduacdo em | Mestrado em Ciéncias da | Educagdo Fisica, com | desde 2007 | desde 2007
Licenciatura Motricidade  (2007) e | énfase na formacdo de | (3 anos) (3 anos)
em Educacgdo | Doutorando em | professores/pratica de
Fisica pela | andamento em Ciéncia da | ensino,

UNESP (2004) | Motricidade Humana
ambos pela UNESP

DEF6 Graduagdo em | Mestrado em Educacdo | profissdo educacgéo fisica, | desde 1986 | desde 1985
Educagéo (UFSCar), Doutorado em | profisséo docente, | (24 anos) (25 anos)
Fisica e | Educacdo (FEUSP) e | formacdo de professores,

Pedagogia Livre-Docente em | pratica de ensino e
pela Pontificio | Educagéo Fisica | estégio curricular.
Instituto  das | (UNESP/RC

MissGes

(1977, 1980) e

graduagdo em

Letras pela

UNESP

DEF7 Graduacdo em | Doutorado (2009) e | Educacdo, com énfase em | desde 2008 | Desde 2008
Pedagogia Mestrado (2004) em | Processos de Ensino- | (2 anos) (2 anos)
pela UFSCar | Educagdo pela UFSCar, | Aprendizagem,

(2002) area de concentragdo em | Metodologia do Ensino e
Metodologia de Ensino Psicologia da Educagao,
Aprendizagem e

Desenvolvimento

DEF8 Graduacgdo em | mestrado em Educagdo | Educagéo Fisica Escolar desde 1987 | desde 1987
Educagéo Fisica (1991) e doutorado (22 anos) (22 anos)
Fisica pela | em Psicologia Escolar e
USP (1984) do Desenvolvimento

Humano pela USP (1997)

QUADRO 7 — CARACTERIZACAO DOS DOCENTES ENTREVISTADOS
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Os docentes participantes da pesquisa possuem formacao inicial na area
de Educacéo Fisica (6), em Pedagogia (2) e um docente possui mais de uma
graduacdo. A poés-graduacdo dos participantes circunscreveu-se a area de
Educacao Fisica ou Educacao, porém mais voltados para a area de estudos da
Educacdo, com excecdo de apenas um docente que possui experiéncia na
fisiologia do esforgo. O tempo de atuacdo na universidade variou de 2 a 24

anos e o tempo de atuag&o na carreira docente variou de 2 a 25 anos.

3.2 — Andlises dos dados

Com a fonte documental e as entrevistas realizadas, passou-se para o
tratamento desses dados, utilizando como referéncia a proposta de Lidke e
André (1986) denominada a analise apds a coleta de dados.

Para as autoras esta € a fase mais formal do trabalho, onde o
pesquisador jA deve possuir uma ideia mais ou menos clara das possiveis
direcBes tedricas do estudo quando parte para trabalhar o material acumulado,
buscando destacar os principais achados da pesquisa.

Seguindo esse pensamento foi levantada a primeira classificacdo dos
dados na forma de um conjunto de categorias descritivas que foram
relacionadas com o constructo tedérico, visando fornecer uma base inicial de
conceitos. Para chegar nessas categorias foi necessario ler e reler o material
para chegar numa espécie de “impregnacédo” do seu conteudo e, ainda, utilizar
de codificacdo pautada em anotacdes a margem dos relatos e grifos de cor
diferentes em trechos do material (LUDKE & ANDRE, 1986).

Porém, a categorizacdo ndo esgota a andlise, pois baseado nas ideias
de Ludke e André (1986) foi preciso ir além da mera descricdo, sendo
necessario um esfor¢co de abstracdo para estabelecer conexdes e relacbes que
possibilitassem a proposicéo de novas explicacdes e interpretacdes.
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4. RESULTADOS E SUA DISCUSSAO

Os resultados encontrados foram organizados a partir dos objetivos do
estudo na forma de eixos tematicos: as concepcdes de professor e curriculo
presente nas propostas curriculares; as perspectivas de avaliagédo presente nas
propostas curriculares; a formacdo do professor de Educacao Fisica no curso
de Licenciatura: visdo docente; a avaliagdo e a licenciatura em Educacédo
Fisica e; o curriculo como um “campo”.

Cabe ressaltar que o ultimo eixo mencionado ndo estava presente na
elucidacdo dos objetivos, mas emergiu no ambito da discussédo dos resultados
configurando-se como um eixo particular, mas que permite uma reflexdo para

novos trabalhos.

4.1 — As concepcgOes de professor e curriculo.

Este eixo teméatico foi organizado em dois topicos, a saber: proposta de
profissional a ser formado e o curriculo.

4.1.1 — Proposta de profissional a ser formado

Para alguns estudiosos, como ALMEIDA (1996, p.84), quando se pensa
numa mudanca de curriculo a discussdo prioritaria gira em torno do perfil
profissional a ser formado e dela decorrem as outras questdes, como o elenco
das disciplinas, contetdo e carga horéaria e a ilusdo de que o “novo” é sempre

melhor que o “velho”.

“Desde o inicio da década de setenta os cursos de graduacgéo
oferecidos pelas Universidades e Faculdades brasileiras
sofrem mudancas curriculares em ritmo frenético, de tal modo
gue, no mesmo ano letivo, pode haver turmas cursando trés
diferentes curriculos. E comum entre o0s professores
universitarios a ilusdo de que o ‘novo curriculo’ é sempre
melhor que o anterior. Esta crenga faz com que o curriculo
‘envelheca’ e se ele é ‘velho’ é preciso troca-lo por um ‘novo’.
Na maioria dos casos, ndo se muda o curriculo, altera-se a
grade curricular.”

Porém, se comeca pelo avesso, discutindo a carga horaria e o elenco
das disciplinas, o perfil do profissional a ser formado pode permanecer

inalterado ou perder a compreensdo do que Sseja uma proposta, projeto.
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Entretanto, n&o foi o que encontramos nos projetos de formacao profissional da
Matematica, Fisica, Geografia, Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica e

Pedagogia.

A Proposta de Formacao na Matematica, mesmo sem explicitar o
objetivo do curso, revela a existéncia da Licenciatura e do Bacharelado,

apresentando a seguinte distingéo:

A Licenciatura visa formar o profissional para atuar no mercado de trabalho,
imediatamente apds a conclusdo do curso. O bacharelado é o curso inicial da carreira
de matematico cuja formacao exige o prolongamento no mestrado, no doutorado e em
atividades de pesquisa (UNESP, 2006a).

Para o coordenador M isso significa dizer que:

Na Licenciatura o que pretendemos do profissional formado é que ele esteja apto a
lecionar no ensino basico, fundamental e médio. Ele saia daqui apto a trabalhar como
professor. E o0 Bacharel o que pretendemos, e que ele saia com uma preparacao inicial
de um futuro pesquisador,comecamos a dar uma formacdo de um pesquisador de
matematica e o preparando para que ele curso um mestrado. No Bacharel a ideia é
partir para pesquisa, para o mestrado.

Esses profissionais, segundo o coordenador M, possuem...

[...] uma preparagcdo muito boa em termos, de conteldo matematico e talvez va além

do normal [...] porgue nos entendemos, que o importante é saber o que vocé vai
ensinar.

Com relacédo ao perfil do egresso — professor de Licenciatura em
Matematica — observa-se na proposta a perspectiva de alguém que devera
dominar o conteddo basico da matéria para trabalhar com as diferentes
modalidades de ensino. Porém, em termos do projeto pedagdgico fica vago a
compreensdo do perfil profissional do licenciado. No geral, passa-se a
compreensdao de formacdo de um profissional de contetdos, ou seja, vinculado

a transmisséao cultural cognitiva.

Essa questdo pode ser confirmada em Saviani (2009, p.148-149)
guando assinala que no contexto histérico brasileiro configuraram-se dois

modelos de formacéo de professores:

a) modelo dos contelidos culturais-cognitivos: para este
modelo, a formacdo do professor se esgota na cultura geral e
no dominio especifico dos contetdos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que ira lecionar.
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b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior,
este modelo considera que a formagdo do professor
propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico.

Para este autor, no ensino secundario (ensino médio) e segundo ciclo do
ensino fundamental predominou o modelo dos conteudos culturais-cognitivos.
Neste contexto, com relacdo a Matematica, observa-se que o modelo dos
contetidos culturais-cognitivos apresenta uma estreita relacdo com a visao do
depoente M, assim como com o fragmento extraido do projeto pedagdgico. No
entanto, se torna fundamental registrar que nao se fala do profissional
professor de forma declarada, mas se tem como configuracdo significativa o

bacharelado académico.

Seguindo a mesma linha de pensamento que a Matematica, o curso de
Fisica, no seu Projeto Pedagogico, aponta para o perfil profissional da seguinte

forma:

Do licenciado espera-se que conhega Fisica Basica, tanto tedrica quanto experimental,
além das técnicas pedagogicas necessarias para o ensino de 2° grau.

Do bacharel espera-se que, além do conhecimento da Fisica Basica, ele tenha
conhecimento de algumas especialidades que irdo proporcionar-lhe oportunidades no
mercado de trabalho. Em primeiro lugar, sua formacgéo devera permitir-lhe cursar pés-
graduacdo em Fisica em qualquer instituicdo que a ofereca. Além disso, ele devera
estar preparado para exercer uma seérie de outras atividades, bem como cursar pés-
graduacdo em areas correlacionadas a Fisica (UNESP, 2005a).

Sobre o0 assunto o coordenador F também n&o da outros indicativos
sobre o perfil profissional que o curso quer formar. Contudo, ao se explorar
mais esta questdo, ha o seguinte depoimento sobre o que se espera do

licenciado:

Eu acho que, nada assim, muito significativo [...] a ndo ser mostrar a ele novas
maneiras de trabalhar [...] novas metodologias... nem sei se posso chamar de
metodologias [...] a ideia ndo € ensinar ninguém a dar aula, mas é abrir um pouco mais
o leque de possibilidades, usar desde o 1° ano, a gente pode trabalhar de maneiras
diferenciadas.... nés temos uma disciplina [...] que é Instrumentacdo para o Ensino da
Fisica [...]Jo aluno, se ele nado tinha um laboratério como na maioria das nossas escolas
nao tem, como é que ele podia... adaptar, ou criar ou desenvolver experimentos para
complementar sua aula. [...] entdo, diferencial esta nisso, o profissional quando sair
daqui tenha uma visdo um pouco mais ampla que va além da Fisica.

De fato € uma proposta muito similar a da Matematica, onde o modelo

dos contetddos culturais-cognitivos € predominante, ficando nitida a
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preocupac¢do no dominio dos contetdos da area de estudo, no qual se espera
para o bacharelado “a ponte” para a pés-graduacgao.

Ciente do predominio do modelo dos contetdos culturais-cognitivos,
identificamos no curso de Geografia dois projetos pedagégicos, um para a
licenciatura e outro para o bacharelado bem como uma delimitacdo do que é o

geografo:

[...] a formacdo do gedgrafo deve cuidar de construir um modo de pensar o espago a
partir do qual se definira o corpus da escola geografica que queremos. E a partir da
definicdo do objeto que encontraremos 0s conceitos que, construidos e reconstruidos
cientificamente a partir da realidade, garantirdo coeréncia e operacionalidade ao
exercicio de andlise e interpretagdo do espagco como espago geografico (UNESP,
2004).

No projeto da Licenciatura, encontra-se um perfil comum (que

subentende para ambas as modalidades) e um perfil especifico:

Perfil Comum:

Atuacdo ética, critica, autbnoma e criativa; autonomia intelectual; respeito a
pluralidade inerente aos ambientes profissionais; atuacdo propositiva na busca de
solucdes de questbes colocadas pela sociedade no ensino de Geografia;

Perfil Especifico:

Compreensdo dos elementos e processos concernentes ao espago geografico, com
base nos fundamentos filoséficos, tedricos e metodolégicos da Geografia e a aplicacédo
desse conhecimento no ensino de Geografia e na busca do desenvolvimento social;
dominio e permanente aprimoramento das abordagens cientificas pertinentes ao
processo de producdo e aplicagcdo do conhecimento geografico. Dominio e
permanente aprimoramento dos conhecimentos didaticos e pedagdgicos relativos ao
ensino de Geografia no nivel da educacdo béasica (UNESP, 2004 - grifo do
documento).

Com relacdo ao perfil e pratica profissional do egresso em Geografia
nota-se uma preocupacao com os conhecimentos didaticos e pedagdgicos do
licenciado quando se |é o fragmento acima. Entretanto, o coordenador G
menciona que esse perfil ndo sofreu mudancas em relagé&o ao anterior e, ainda,
revela que com a licenciatura ndo se teve a devida atengdo na hora da
reestruturacdo curricular. Portanto, ndo se pensou no perfil profissional do

licenciado:

Olha, vou ser extremamente franco com vocé. Ninguém pensou na Licenciatura!

Sobre esse aspecto apontado pelo coordenador G, Saviani (2009)

comenta que néo se trata somente de um esquecimento da licenciatura ou na
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formacdo de professores, ou seja, com o preparo didatico-pedagogico do
professor, mas uma luta entre os dois modelos distintos de formacao
(conteudos culturais-cognitivos e pedagdégico-didatico) onde:

De um lado estd o modelo para o qual a formacdo de

professores propriamente dita se esgota na cultura geral e no
dominio especifico dos conteldos da area de conhecimento

correspondente a disciplina que o professor ird lecionar.
Considera-se que a formacdo pedagogico-didatica vird em
decorréncia do dominio dos conteudos do conhecimento
logicamente organizado, sendo adquirida na prépria pratica
docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em
servico”. Em qualquer hipétese, ndo cabe a universidade essa
ordem de preocupacdes.

A esse modelo se contrapbe aquele segundo o qual a
formacao de professores s6 se completa com o efetivo preparo
pedagodgico-didatico. Em consequéncia, da cultura geral e da
formacéo especifica na area de conhecimento correspondente,
a instituicdo formadora devera assegurar, de forma deliberada
e sistematica por meio da organizacao curricular, a preparacao
pedagodgico-didatica, sem a qual ndo estard, em sentido
préprio, formando professores. (p.149)

Nesse sentido, nota-se a similaridade do modelo da Geografia para os
modelos de formacgdo dos cursos de Matematica e Fisica como foi exposto
acima. Essa similaridade pode ser explicada pelo fato dos trés cursos
pertencerem ao mesmo instituto e serem orientados pela mesma diretoria
técnica académica-DTA, que tem por finalidade a orientagcdo de assuntos da

graduacéo.

No ambito das tipologias da formagdo, como estudo de Garcia (1999),
percebe-se o predominio da Orientagcdo Académica para os trés cursos, sendo
mais forte essa concepc¢ao de professor que domina a sua matéria no curso de
Fisica e Matematica. Entretanto, ndo se pode negar também os vestigios de
uma Orientagdo Tecnoldgica, no perfil profissional do licenciado em Fisica, ao
se esperar que este tenha o conhecimento de técnicas pedagogicas e no perfil
do licenciado em Geografia ao apontar que se espera dele o Dominio e
permanente aprimoramento dos conhecimentos didaticos e pedagdgicos
relativos ao ensino. Nota-se, ainda, na Geografia uma Orientacdo Socio-
Reconstrucionista que perpassa as orientacdes vinculadas as questbes de
atuacdo ética, critica, autbnoma e criativa, bem como autonomia intelectual,

respeito a pluralidade inerente aos ambientes profissionais; desenvolvimento
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social e atuagao propositiva na busca de solugdes de questdes colocadas pela
sociedade.

Com essas consideracdes partimos para a analise do outro instituto da
universidade investigada, identificamos que nas Ciéncias Bioldgicas o pefrfil

profissional do graduado compreende um profissional que:

[...] devera possuir uma formacdo béasica ampla e solida, com adequada
fundamentacéo tedrico-pratica, que inclua o conhecimento profundo da diversidade
dos seres vivos, sua organizagdo em diferentes niveis, suas relagdes filogenéticas e
evolutivas, suas respectivas distribuicdes e relagdes com o ambiente em que vivem.
[...] propiciar o entendimento do processo histérico de construcéo do conhecimento na
area biolégica, no que diz respeito a conceitos, principios e teorias, e a compreenséao
do significado das Ciéncias Biolégicas para a sociedade e da sua responsabilidade,
como educador, nos varios contextos de sua atuacdo profissional, consciente do seu
papel na formacdo de cidadaos. [...] busca autbnoma, producdo e divulgacdo do
conhecimento, e propiciar a visdo das possibilidades presentes e futuras da profissao.
[...] se comprometer com o0s resultados de sua atuacdo, pautando sua conduta
profissional por critérios humanisticos e de rigor cientifico, norteando-se por
referenciais éticos e legais. [...] ter consciéncia da realidade em que vai atuar e da
necessidade de se tornar agente transformador dessa realidade, na busca da melhoria
da qualidade de vida da populac&o humana, destacando a relacédo entre o ser humano
e 0 meio ambiente, assumindo a sua responsabilidade na preservacdo da
biodiversidade como patriménio da humanidade (UNESP, 2006b).

Sobre o perfil profissional, o professor CB revela que:

[...] o proprio MEC optou por fazer uma diferenciacdo maior, do licenciado com o com
0 bacharel [...] focar e aprofundar mais o licenciado... [...] no sentido de ser voltado
mais para a Educacdo mesmo. A Educacdo do nivel Basico, do nivel Médio e até do
nivel Superior [...] Do ponto de vista do Bacharelado [...] nés vamos estar procurando
fazer isso de forma mais especifica, para a formag¢do de um profissional de um
determinado perfil [...] uma énfase voltada para a Biotecnologia [...] ou entdo a énfase
voltado para a Analise em Ecossistema, [...] ou uma formacao bastante generalista [...]
tendo uma formacgao mais generalista do que especialista.

Como pode se observar, o coordenador CB entende que o licenciado é
aquele que ira trabalhar em instituicdes de educacdo e o bacharel aquele que
sera absorvido no mercado de trabalho em funcdo das énfases do curso
(campos de atuacdo) ou por sua formacdo generalista. Entretanto, o projeto
pedagdgico do curso de Ciéncias Bioldgicas ndo apresenta uma distingcao entre
os perfis profissionais do licenciado e do bacharelado ao trata-los com um perfil
anico no projeto pedagégico — o do educador. Um educador que tenha como

responsabilidade a formacao do cidad&o.
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Porém, para Arendt (1972, p.238-243) essa responsabilidade
compreende a seguinte proposigao:

Essa responsabilidade ndo é imposta arbitrariamente aos
educadores; ela esta implicita no fato de que os jovens séo
introduzidos por adultos em um mundo em continua mudanca.
Qualquer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade
coletiva pelo mundo ndo deveria ter criangas, e € preciso
proibi-las de tomar parte em sua educacéo.

Na educacdo, essa responsabilidade pelo mundo assume a
forma de autoridade.

Esta autoridade que vem da responsabilidade que se assume pelo
mundo que sera apresentado a crianca estrutura-se no compromisso com

educacédo, humanizacgéo e o exercicio da cidadania.

Esse educador, como descrito no projeto pedagdgico das Ciéncias
Biolégicas, carrega esta responsabilidade e também €& norteado por
referenciais éticos vinculados a formacédo de cidaddos. Sobre esse aspecto
Fernandes (1989, p. 162-163) entende que:

[...] o principal elemento da condi¢gdo humana do professor é o
cidaddo. Se o professor ndo tiver em si a figura forte do

cidaddo, acaba se tornando instrumental para qualquer
manipulacado, seja ela democratica ou totalitaria.

Dessa forma, este profissional das Ciéncias Bioldgicas deve, em seu
agir, carregar consigo um postura ética, um saber plural e, ao mesmo tempo,
especifico, proveniente da area de estudo, sem ignorar o saber tacito
(experiéncias, vivéncias) que compdem o universo do curriculo no processo de

formacdo.

Porém, se dentro dessa ideia se identifica o educador poder-se-ia
perguntar: onde esta o professor? Para Tardiff (2002) o professor é antes de
tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja funcao consiste em transmitir este
saber para os outros. Conforme assinala Polastri (1997), com base nos estudos
de Araujo (1993), o professor é todo aquele que ensina uma determinada
matéria e o educador é aquele que além de ensinar a matéria a reveste de um
sentimento especial. Entretanto ha o alerta de que, em muitos casos, é dificil
ter responsabilidade suficiente para ser professor e ser educador.
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Neste contexto, Weber (2003) aponta a vinculagdo do professor como
educador no momento em que se assume uma visdo politica na atividade
educativa. A escola publica é o l6cus principal da atuagdo docente como um
educador, pois transparece a dimensdo politica quando se pensa em uma
educacdo comprometida com a democracia, na superacdo de desigualdades
existentes em prol das camadas populares. Ou, como prefere a autora ao
utilizar os documentos da ANFOPE:

[...] “embora a identidade do profissional seja fortemente
baseada na docéncia” (p.91), é fundamental garantir “a
formacdo de profissionais da educacdo como educadores e
ndo apenas como docentes [...]. Todo profissional da educacéo
deve ser um educador, é sobre esta base que se desenvolve a
docéncia e uma possivel especializa¢édo” [...] constituindo um
principio que permite o avanco na formacao dos profissionais
do ensino necessario a luta, no plano educativo, pela
transformacdo da sociedade brasileira. Deve “se caracterizar
pela reapropriacdo, por esses profissionais, de um contetdo
especifico articulado e historicamente referenciado, pela
compreensdo e participacdo consciente nas tentativas de uma
ordem social igualitaria e justa e pela efetiva articulagédo entre
teoria e pratica desde o comeco do curso” (p.1135-1136)

Porém, como perspectivas, nas Ciéncias Biologicas, também se
observam uma Orientacdo Académica, como a mais preponderante, no que se
refere ao fato desse professor ser um especialista na sua area e uma
Orientacdo Socio-Reconstrucionista (GARCIA, 1999), de carater mais critico,
menos hegemonica, quando se aponta para a responsabilidade de ser
educador, como um todo, bem como na formagdo do cidaddo o que exigiria

uma postura ética e politica.

Entretanto, diferenciando das Ciéncias Biologicas, o curso de Educacéo
Fisica, consta no Projeto Pedagdgico a existéncia de dois perfis, licenciatura e
bacharelado, sendo que enfocaremos s6 o primeiro relacionado a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, assim como o que for comum aos dois

Cursos:

[...] tendo como base obrigatéria de sua formacéao e identidade profissional, a docéncia
— uma docéncia que tras subjacente a ela como condicdo sine qua non o
conhecimento do movimento humano (motricidade humana) [...]De modo que esta
formacao devera incluir conhecimentos, competéncias e contetdos que contemplem:

) Cultura geral e profissional (conhecimento sobre a dimensao cultural, social,
politica e econémica da educagdo; comprometimento com os valores inspiradores da
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sociedade democratica; gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional;
conhecimento de processos de investigagao);

) Conteudos das areas de conhecimento (especifico) que serdo objeto de ensino
(dominio dos contetdos a serem socializados);

o Conhecimento pedagégico (dominio do conhecimento pedagdgico);

) Conhecimento advindo da experiéncia;

o Conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos e;

o Compreensdao do papel social da escola (UNESP, 2005b).

Destaca-se, ainda, que esse professor da Educacao Basica:

[...] devera adquirir um profundo conhecimento da Educacédo Fisica e da educacéo
formal, possuir uma visdo da funcédo social da escola, de sua histéria, problemas e
perspectivas na sociedade brasileira, compreender, ainda, o papel da Educacao Fisica
no contexto curricular e seus objetivos no processo da educacdo e avaliagdo de
programas adequados aos seus alunos e incluir um conhecimento profundo da crianca
e do jovem, suas necessidades e interesses em relacdo a atividade motora no
contexto brasileiro (UNESP, 2005b).

Dessa forma:

[...] 0 que se objetiva é a formacdo de professores que atuem na producao e difusao
de conhecimentos no campo da Educacdo Fisica, bem como participem da
organizacdo do processo de gestdo escolar, unidades e projetos educacionais, por
meio de uma sdlida formacao tedrica articulando teoria e pratica, podendo atuar como:
) docente na Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio;

o profissional nas areas de suporte pedagoégico e educacional de instituicdes
escolares, em seus diversos niveis, no ambito da gestdo e/ou coordenacgéo
pedagdgica (desde que cumpridas as exigéncias que a funcdo prescinde).

) Em sintese, ao final do curso este profissional devera ser capaz de:

o buscar de forma criativa, inovadora e com responsabilidade social, responder
as demandas surgidas em seu campo de atuacao profissional;

) organizar, coordenar, planejar e avaliar as diferentes situacbes de ensino e

aprendizagem que caracterizam a pratica docente nos diferentes niveis e modalidades
da educacao bésica para os quais esta sendo formado;

) exercer atividades de coordenacdo pedagdgica em unidades escolares,
sistemas de ensino e demais instituicbes de educacdo formal, tendo em vista o
exercicio da democracia como diretriz para a tomada de decisao;

) comprometer-se com a superagao de quaisquer praticas excludentes presentes
nos rituais educativos (UNESP, 2005b).

Sobre a proposta do curso de Educacéo Fisica, o coordenador EF
assinalou que o:

[...] nosso curso é um dos primeiros a adotar dois perfis diferentes, Licenciatura e
Bacharelado, e me parece que o perfil ele ndo é modificado, ele vé na pesquisa uma
possibilidade de reflexéo, ele vé no profissional aquele cara que é ético, com justica,
gque respeita seus alunos, né, com compromisso... ndo me parece que tenha feito
grandes mudanca em relacdo ao perfil [...] quando a gente foi fazer a proposta [...] a
gente fez uma avaliagdo, com egressos... a gente fez um estudo enorme que...
tentando investigar.. € uma coisa que a gente percebeu é que nossa formacdo era
elogiada [...] E a conclusao é exatamente que esse perfil de professor, especialmente
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da Licenciatura, era muito bem definido. Havia elogios muito grande dessa formacao

[.]

O perfil profissional continua similar apds a reestruturagdo conforme foi
identificado em estudos de Fuzii, Souza Neto & Benites (2009), pois ao analisar
a trajetéria do curso em seu historico manteve-se a preocupacdo com a
formacdo do professor, tendo na docéncia a base dessa identidade (a
novidade) que a delimita claramente em termos do professor que se deseja
formar, assim como 0 compromisso com a escola e 0 processo de

escolarizagéo. Portanto, podemos identificar nesse perfil:

- uma Orientacdo Académica ao considerar que se deveria formar um
“profissional com profundo conhecimento da Educacgéo Fisica”’, contemplando
os “Conteudos das areas de conhecimento (especifico) que serdo objeto de

ensino (dominio dos conteddos a serem socializados)”;

- uma Orientacdo TecnolOgica por abarcar e “compreender o papel da
Educacdo Fisica no contexto curricular e seus objetivos no processo da
educacado e avaliacdo de programas adequados aos seus alunos”, pois estéo
implicitos a Tomada de Decisdao que o professor deve realizar, destacando a
compreensao da avaliacdo para legitimar a decisdo com destaque para uma
gama de destrezas necessarias, ou seja, competéncias que se deveria possuir

ao se colocar que “este profissional devera ser capaz de...”;

- uma Orientagdo Pratica por incorporar os conhecimentos que
subsidiam a aula no momento de refletir sobre as condi¢des dos seus alunos e
da pratica no “conhecimento profundo da crianca e do jovem, suas
necessidades em relacdo a atividade motora no contexto brasileiro”, assim
como na valorizacao do “Conhecimento advindo da experiéncia” e;

- uma orientagcdo Socio-Reconstrucionista pautada no “profundo
conhecimento da educacgédo formal’, assim como no “possuir uma visao da
funcdo social da escola, de sua histéria, problemas e perspectivas na
sociedade brasileira” (GARCIA, 1999; FUZIl, SOUZA NETO & BENITES,
20009).
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De fato quando se observa a perspectiva de formacéo desse professor
destaca-se a docéncia como a base da sua identidade profissional, as
competéncias formando um corpo de conhecimento na forma de saberes
(profissional, especifico, pedagodgico, experiencial) e as habilidades vinculadas
a organizacdo, coordenacdo, planejamento e avaliacdo fundamentando a
pratica profissional desse professor. Cabe, ainda, colocar entre as habilidades
prescritas a questdo da coordenacao pedagdgica e o compromisso de nao
tolerdncia a quaisquer praticas excludentes nos rituais educativos.

Nesse itinerario, estabelecer a identidade profissional do licenciado ndo
se restringiu ao curso de Educacédo Fisica. Nesse sentido que a Pedagogia
aponta como objetivo do curso a...

[...] formacdo de profissionais que atuem na docéncia na educacéo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental, na producéo e difusdo de conhecimento no campo da
Educacdo, bem como na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais, por meio de uma solida formacéao tedrica articulando teoria e pratica [...]
a formacéo docente como eixo norteador do norteador do projeto, o curso devera,
ainda, oferecer condi¢cdes para uma iniciacdo a atividade investigativa e critica dos
problemas da pratica pedagogica (UNESP, 2006c).

Finaliza-se com a descricdo do que esse profissional formado devera ser

capaz:

) buscar, de forma criativa, inovadora e com responsabilidade social, responder
as demandas surgidas em seu campo de atuacao profissional;

o organizar, coordenar e avaliar as diferentes situacbes de ensino e
aprendizagem que caracterizam a pratica docente na educacao infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental para as quais esta sendo formado;

) exercer atividades de gestdo, planejamento, supervisdo, coordenacao
pedagdgica e orientacdo formal e ndo formal, tendo em vista o exercicio da
democracia como diretriz para a tomada de deciséo;

) comprometer-se com a superacdo de quaisquer pratica excludente nos rituais
educativos (UNESP, 2006c¢).

Na visdo do coordenador P o curso tem como perspectiva formar um

profissional generalista sinalizando na compreensao de:

[...] Um cara que se implica num todo, na escola como um todo, ndo € s6 com a sua
sala de aula... enfim, com todas as probleméaticas que uma instituicdo escolar traz. [...]
sdo professores pesquisadores, ndo séo professores “aulistas”, “conteudistas”,
professores “dadistas” de dar aula. Eles séo professores que sé&o implicados com suas
praticas, e para serem implicados precisam pesquisar. [...] E um professor que esta na
escola, mas que pode atuar também na Universidade, € um professor que pode
pesquisar, € um professor que tem que pesquisatr|...] Entdo, a docéncia como base de
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formacdo profissionais, a pesquisa que deve permear o0 processo de ensino e
aprendizagem

A perspectiva do professor como pesquisador, uma variante da
Orientacdo Académica, foi apontada por Alegre (2006) ao descrever que essa
concepcdo valoriza e enfatiza o professor como uma pessoa que analisa 0s
problemas de aprendizagem apresentados por seus alunos, propondo
hipéteses a respeito das estratégias adequadas para solucionar esses
problemas e testes para verificar a sua eficiéncia. Dessa forma, um programa
de preparacédo profissional organizado a partir desta concepg¢do tem como
premissa fornecer treinamento a seus alunos com amplitude substancial de
conhecimentos sobre o ensino efetivo; teorias de aprendizagem; teorias

curriculares e processos de investigagao.

Porém, ao olhar para o perfil profissional exposto no Projeto Pedagdgico
podemos ir além dessa concepc¢do do professor enquanto um pesquisador. Se
fizermos 0 mesmo exercicio que foi feito acima na Educacao Fisica veremos
gue existe uma orientacdo Académica pela “solida formagéo tedrica” centrada
na docéncia, uma orientacdo Socio-Reconstrucionista focada no exercicio da
democracia e superacdo de quaisquer praticas excludentes, bem como néo
deixa de ter a influéncia da Orientacdo TecnolOgica quando se refere a tomada
de decisao.

O que se nota ao final desse olhar para os perfis profissionais dos
cursos de licenciatura é que a Pedagogia e a Educacdo Fisica conseguem
delinear com nitidez quem € o profissional que deseja formar, ou seja, tem a

docéncia como a base da identidade desse profissional.

Ao falar dessa identidade profissional Pimenta (1997) nos lembra que
num processo de formagéo a construcdo de uma identidade profissional passa
pelos saberes constitutivos dessa profissio como a experiéncia, o
conhecimento especifico e 0 saber pedagdgico. Em outras palavras, isso quer
dizer que um curso de formacéo inicial de professores deve estar atenta aos
saberes docentes, o que Tardiff (2002) define como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
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S80 esses saberes descritos pelos autores que precisam ser
trabalhados nos curriculos de formacdo para dar identidade ao professor,
afinal, como assinala Silva (1999), curriculo € um documento de identidade,
pois produz identidade. E com esse pensamento que trataremos o proximo
tépico, o curriculo.

4.1.2 — Os Curriculos

O eixo tematico Curriculo abrange especificamente questdes
relacionadas a Proposta Curricular e o Modelo Curricular buscando revelar
elementos que aparece subjacente aos diferentes topicos que estdo sendo

considerados a seguir.

4.1.2.1 — Diretrizes curriculares nacionais e a(s) proposta(s) de

formacéao

Entende-se que nos cursos escolhidos houve mudancgas curriculares
correspondentes referentes: (a) uma adequacao curricular ou (b)
reestruturacao curricular. Por adequacéo curricular se entende que na Proposta
do Projeto Pedagdgico houve, apenas, o atendimento a Lei nos quesitos
minimos. Entretanto, por Reestruturagdo Curricular compreendeu-se que houve
uma alteracao do curriculo, indo além das solicitacbes minimas dos normativos
legais.

As diretrizes que levaram as mudancas curriculares dos cursos de
formacéo de professores de educacao basica, as Resolugdo 1 e 2 CNE/CP de
2002 (BRASIL, 2002b e 2002c), nos apontam indicativos de uma real
preocupacdo na formacédo especifica do professor para a Educacdo Basica
(OLIVEIRA, 2006). Para Oliveira (2006, p. 25), as novas exigéncias para a
formacdo desse licenciado exigem 400 horas de préaticas pedagogicas
curriculares, 400 horas de estagio curricular supervisionado, 1800 horas para
contelidos curriculares de natureza cientifico-cultural e 200 horas de atividades

académico-cientifico-culturais.

A partir desse corpo de conhecimentos e préaticas observou-se que tanto

na fonte documental como nos depoimentos das entrevistas dos cursos
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estudados foram apresentadas uma perspectiva de adequac&o curricular
(Matemética, Fisica e Geografia) e uma de reestruturagéo curricular (Ciéncias

Bioldgicas, Educacao Fisica e Pedagogia).

Neste sentido, averiguando a proposta curricular do curso de
Matematica, tendo como base o seu Projeto Pedagdgico, foi observado que

esta visava...

[...] atender as seguintes resolugdes:

- CNE/CES 1302/2001 de 06/11/2001: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Curso
de Matematica, Bacharelado e Licenciatura;

- CNE/CP 1 de 18/02/2002: Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacédo de
Professores da Educacdo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduacéo Plena;

- CNE/CP 2 de 19/02/2002: institui a carga horaria minima dos Cursos de Formacéao
de Professores e Educagdo Basica em 2800 (dois mil e oitocentos) horas e sua
subdivisdo nas componentes curriculares do curso (UNESP, 2006a).

O quadro abaixo apresenta uma ilustracdo dos normativos para 0 curso

de Matematica:
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Resolugcdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancgas,
adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

11l - conhecimento sobre dimenséo
cultural, social, politica e econdémica
da educacéo;

IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da
experiéncia.

Resolucdo CNE/CES 3 de 2003 e Parecer CNE/CES
1302 de 2001

Contetdos comuns a todos os curso de Licenciatura: .
Ativ. Compl.
- Calculo Diferencial e Integral
- Algebra Linear

- Fundamentos de Andlise +
- Fundamentos de Algebra

- Fundamentos de Geometria
- Geometria Analitica ) Esté_g Te)
- Conteddos matematicos presentes na educacao basica(Algebra,
Geometria e Andlise)

- Contelidos de areas afins & Matemética, que séo fontes
originadoras de problemas e campo de aplicagdo de suas teorias
- Conteldos da Ciéncia da Educacéo, da Histéria e Filosofia das
Ciéncias e Matematica

Conteudos Profissionais:

Considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao de professores em nivel superior e as Diretrizes
Nacionais para a Educacgao Bésica e Ensino Médio

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2001d, 2002b, 2002c e 2003)

QUADRO 8 — PROPOSTA CURRICULAR DE FORMAGAO PARA A LICENCIATURA EM
MATEMATICA
Explicitando mais a questdo do curso de Matematica, o coordenador M
assinalou que para a época foi feito uma adequagéo curricular, considerando-
se que:
[...] no nosso curso, nds tentamos alterar o menos possivel. [...] nés fomos, na

verdade, oficializando o que entendemos que ja existia. [...] NOs acrescentamos mais
aquele bloco de 100h.
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Porém, ao ser indagado se foi feito algum estudo visando esta
adequacdo ou mesmo outras mudancas no ambito do curriculo, o referido

depoente assinalou:

[...] s6 fizemos essas alteragGes por causa da resolugdo. Nao tinha nenhum estudo
sendo feito. N0s sempre estavamos discutindo problemas do curso que podem ser
melhorados, ou seja, reestruturagdes globais do curso, mas no momento nao
estavamos fazendo e nds tivemos que nos adequar a resolucao.

O fato descrito pelo coordenador M também se observa na Fisica. Com
um olhar atento no Projeto Pedagdgico do curso de Fisica ndo se encontra
nenhuma declaracdo explicita sobre a nova proposta do projeto em termos de
reestruturacdo ou adequacgao desencadeado pela nova legislag&o (vide quadro
9).
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Resolugcdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancgas,
adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

11l - conhecimento sobre dimenséo
cultural, social, politica e econdémica
da educacéo;

IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da
experiéncia.

Resolucdo CNE/CES 9 de 2002 e Parecer CNE/CES
1304 de 2001

Nucleo Comum (aproximadamente 50% da carga horaria) .
Ativ. Compl.
A- Fisica Geral
B- Matematica
C- Fisica Cléassica +
D- Fisica Moderna e Contemporanea

E- Disciplinas Complementares (ciéncias naturais como Quimica ou
Biologia e também as ciéncias humanas, contemplando questdes Esté_g i 0
como Etica, Filosofia e Histéria da Ciéncia, Gerenciamento e
Politica Cientifica, etc.)

Fisico-Educador™ (Licenciatura em Fisica):

(i) instrumentalizacdo de professores de Ciéncias do ensino
fundamental; (ii) aperfeicoamento de professores de Fisica do
ensino médio; (iii) producao de material instrucional; (iv)
capacitacdo de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental.

(+) Contelidos baseados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao de professores em nivel superior e as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Basica e Ensino Médio

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2001e, 2002b, 2002c e 2002¢)

QUADRO 9 — PROPOSTA CURRICULAR DE FORMACAO PARA A LICENCIATURA EM
FisSICA

0 No Parecer CNE/CES 1304 de 2001 aponta-se para Médulos Segiienciais Especializados consistindo
em: Fisico-Pesquisador, Fisico-Educador, Fisico-Interdisciplinar e Fisico-Tecnélogo.
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Entretanto, verifica-se que alguns itens do projeto sdo explicados com
base nas resolu¢gdes como mostra o exemplo abaixo:
Préatica como componente curricular — Resolugdo CNE/CP/02/2002
[...] entende que o total de 400 horas de pratica como componente curricular deve

fundamentar-se na formacao profissional articulada do aluno de licenciatura em Fisica.
(UNESP, 2005a - grifo do documento)

Para esclarecer essa questdo, de como se realizou a nova proposta de
formacdo, o coordenador F aponta para uma adequacgdo curricular ao

evidenciar:

[...] lembro que esta reestruturagdo era para atender uma Portaria do MEC [...] a
Proposta era que as matérias relacionadas a Didatica e a Pedagogia ja estivessem
presentes desde o 1° ano do curso de graduacéo [...]a espinha dorsal continua a
mesma.

Com essa similaridade no processo de elaboragdo da nova proposta
encontrada na Fisica e na Matematica, partimos para o outro curso do mesmo
instituto, a Geografia. Primeiramente veremos o quadro abaixo que mostra os
normativos legais que orientaram a formagao desse professor.
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Resolugcdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para
o desenvolvimento de
competéncias:

| - cultura geral e
profissional;

Il - conhecimentos sobre
criangas, adolescentes,
jovens e adultos, ai
incluidas as
especificidades dos
alunos com
necessidades
educacionais especiais e
as das comunidades
indigenas;

Il - conhecimento sobre
dimenséo cultural,
social, politica e
econdmica da educacao;
IV - conteudos das areas
de conhecimento que
serdo objeto de ensino;
V - conhecimento
pedagogico;

VI - conhecimento
advindo da experiéncia.

Resolucdo CNE/CES 14 de 2002 e Parecer CNE/CES

492 de 2001

Nicleo especifico
(conhecimento geografico)

Nucleo complementar
(conhecimento geogréfico e de
outras areas)

Nucleo de opgdes livres

Conteldos definidos para a
educacdo basica, as didaticas
proprias de cada contetdo e
as pesquisas que as embasam.

Ativ. Compl.

+

Estagio

(de escolha do aluno)

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2001b, 2002b, 2002c e 2002f)

QUADRO 10 - PROPOSTA CURRICULAR DE FORMACAO PARA A LICENCIATURA EM

GEOGRAFIA

Dessa maneira, o Projeto Pedagdégico do curso assinalou que:

A proposta de reforma curricular [...] justifica-se pelos seguintes motivos:

1 — A necessidade do cumprimento da Resolugdo UNESP n. 3, de 5 de janeiro de
2001, que dispde sobre os principios norteadores dos cursos de Graduag&o no ambito
da Unesp e determina a adequagéo de todos 0s curso ao mesmo.

2 — A necessidade de ajustar-se a resolucdo CNE/CES 14, de 13 de marco de 2002,
gque estabelece as diretrizes curriculares para os cursos de Geografia.
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3 — A necessidade de modernizar e aperfeicoar a estrutura curricular do Curso de
Geografia, em fase as demandas inerentes ao corpo docente e discente (UNESP,
2004)

Sobre esse Ultimo destaca-se uma avaliacdo que foi realizada

apontando para:

[...] aplicacdo de questionarios [...] 22 professores e 167 alunos, nos quais 0s mesmo
avaliaram o curso e apresentaram propostas para a reestruturacado curricular (UNESP,
2004)

Todavia, na visao do coordenador G:

[...] Com relacgédo a Licenciatura houve as modificac@es introduzidas pelo préprio MEC,
né [...] que estabeleceu uma série de mudancas pra Licenciatura... o aumento da
carga horéaria do Estagio Supervisionado que passou para 400h, a questdo que as
disciplinas pedagdgicas deveriam comecar desde o inicio do curso e ndo mais a partir
da metade [...] aquela introducdo daquela carga horaria de Pratica como Componente
Curricular...[...] isso deu uma mexida muito grande, tivemos que alterar muita coisa no
curriculo da Licenciatura e também teve um reflexo no préprio Bacharelado [...] Entéo,
nos tivemos que adaptar para poder encaixar os dois curso, para que houvesse essa
compatibilizacéo.

E revela que:

[...] na verdade, a reforma curricular ela ndo foi motivada pela Resolucdo do Conselho
Nacional de Educagdo. Quando veio essa Resolucdo nds ja estdvamos em processo
de reforma curricular. Por que ela tinha se motivado pelo Bacharelado.

Portanto, percebe-se que no curso de Matematica, Fisica e Geografia,
na voz dos seus coordenadores e no Projeto Pedagogico que as mudancas do
curriculo de formacao ficaram atreladas aos minimos exigidos pela resolucéo,

ou seja, basicamente a carga horaria dos novos componentes exigidos por lei.

Atender os quesitos minimos néo é algo novo no cenario de formacéo de
professores. Conforme nos relata Alegre (2006), o Conselho Federal de
Educacé@o com o Parecer CFE 292 de 1962 ao estabelecer o “curriculo minimo”
deu liberdade para as instituicdes de ensino superior compor o curriculo com
matérias complementares, ou seja, acreditou que “as congregacdes saberdo
corresponder a alta confianca que nelas foi depositada”. No entanto, isso criou
as condi¢Oes ideais para que as instituicdes de ensino superior oferecessem
cursos de Licenciatura dentro de padr6es minimos e nada além disso.

Nesse sentido, observa-se também que existe um resquicio do chamado

“verniz pedagodgicos” pelo pouco cuidado em relacdo aos componentes
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pedagdgicos do curriculo, cabendo mais atencdo a area de conhecimento
especifico. Corrobora com de Gatti (2009) quando afirma que:

Mesmo com ajustes parciais em razdo das novas Diretrizes
verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a
prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formacgéo na
area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a
formacdo pedagodgica. E, mesmo com as orientacdes mais
integradoras quanto a relacdo “formacéo disciplinar - formacgéo
para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do
modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas. (p.2)

Assim, compreendendo como foi a reacdo da Matematica, Fisica e
Geografia com a reformulacdo dos cursos destacaremos 0 outro instituto com a
Pedagogia, a Educacao Fisica e as Ciéncias Biologicas. Com relagdo ao curso
de Ciéncias Bioldgicas o quadro 11 ilustra os normativos para a formacao, e no
Projeto Pedagdgico foi observado uma reestruturacao curricular, considerando:

[...] as discussdes para a reestruturagdo do curso em Ciéncias Biologicas foram
iniciadas em 2001, por uma comissé&o especial (UNESP, 2006b).

Assim, o Projeto Pedagdgico explica que:

Para a elaboracéo do Projeto Pedagdgico do Curso de Ciéncias Bioldgicas [...], foram
considerados como documentos orientadores a LEI n° 6.684, de 03 de setembro de
1979, a LDBEN 9.394 de 1996, o Parecer CNE/CES 1301/2001 que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Biologicas, o Parecer
CNE/CP 009/2001, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena e o documento final elaborado pela Comissdo de Estudos de
Formacé&o de Professores [...] de 2002 (UNESP, 2006b).
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Resolucdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensao
cultural, social, politica e econdmica
da educacéo;

IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da
experiéncia.

Resolucdo CNE/CES 7 de 2002 e Parecer CNE/CES
1301 de 2001

Conteldos Basicos:

- Biologia Celular, Molecular e Evolugdo Ativ. Com p| )
- Diversidade Biolégica

- Ecologia

- Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra +

- Fundamentos Filoséficos e Sociais

Contetdo Especifico: Estégio
- além dos contetdos préprios das Ciéncias Biolégicas, contetidos

nas areas de Quimica, Fisica e da Saude

- visdo geral da educacéo e dos processos formativos dos
educandos

- instrumentacéo para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e
para o ensino da Biologia, no nivel médio

(+) Contelidos baseados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao de professores em nivel superior e as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Bésica e Ensino Médio

(+) TCC

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2001c, 2002b, 2002¢ e 2002d)

QUADRO 11 — PROPOSTA CURRICULAR DE FORMACAO PARA A LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

A afirmacdo do Projeto Pedagdgico se confirma na entrevista com o
professor CB:
[...] o que motivou a reestruturacdo foram as diretrizes do préprio MEC. [...]. Entao,

esse foi 0 motivo de toda a reestruturacdo. As principais alteracfes se devem entdo a
isso, né? A licenciatura ela passou a ter... altera¢cbes significativas... teve um aumento
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de carga horaria daquilo que era chamado de estagio obrigatério... [...] E depaois,
houve também uma questdo do que era conhecido como Pratica de Componente
Curricular, que nédo havia. Essas Praticas de Componente Curricular elas devem ser
ministradas durante todo o curso. [...] Entdo, em suma, houve uma reducdo naquilo
gque a gente considera de nucleo comum que sdo as disciplinas especificas das
Ciéncias Biologicas.

No caso do curso de Ciéncias Biolégicas, se atentarmos apenas no
fragmento do Projeto Pedagdgico, ficaremos com a impressao do curso ter se
adequado como o curso de Matemética, Fisica e Geografia. Entretanto, ao ler a
declaracéo do coordenador CB percebemos que o mesmo, além de mencionar
a carga horéaria, aponta a Pratica com Componente Curricular como uma
alteracdo significativa. A ideia do depoente também estd presente em Souza

Neto, Alegre e Costa (2006) ao apontar que:

[...] a Préatica ndo ficarda isolada, restrita ao estagio,
desarticulada do restante do curso, mas estard presente desde
0 inicio do curso, permeando toda formagdo, constituindo-se,
assim, na esséncia, referencial ou matriz que devera orientar o
processo de adequacgéo/reestruturacdo curricular. (p.35 — grifo
dos autores)

Com o destaque da Pratica como Componente Curricular por parte das
Ciéncias Biolégicas, o curso de Educacéo Fisica ressalta um processo mais

antigo, pois, no Projeto Pedagdgico, encontra-se que:

Em 1998 o Conselho de Cursos de Graduagdo em Educacgdo Fisica (CCGEF) —
Gestdo 1997-1999 — nomeou na 42 reunido ordinaria, realizada em 10 de fevereiro,
uma Comissdo de Reestruturacdo Curricular visando (a) dar continuidade ao processo
de avaliagdo realizado em 1995 (Gestdo 1993-1995) com ex-alunos e (b) repensar os
cursos em vigor [...J(UNESP, 2005b)

Neste processo iniciado em 1998 foi verificado a mudanga no nome da
Comissdo de Reestruturacdo Curricular para Comissdo de Estudos
Curriculares, e assim dava inicio a um processo de avaliacdo do curso que foi
apresentada no ano de 2005 apds a emissdo das Diretrizes de Formacao de
Professores de Educacdo Basica, Licenciatura Plena e das Diretrizes
Curriculares de Educacéao Fisica do ano de 2004 (UNESP, 2005b).

Depois do processo de avaliagdo do curso, as principais modificagfes
segundo o coordenador EF foram:

(..) a primeira mudanca [...]Ja ideia que ele ndo faz mais a escolha entre Licenciatura e
Bacharelado no vestibular, [...] no 2° ano, ao final do 2° ano [...] A gente teve que se
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adequar as leis né, da formacao do Licenciado, que significa que a gente incluiu 400
horas de estagio e 200 horas de atividades complementares [...] com a ideia que eles
tomem contato com a pratica desde o inicio do curso [..] a ideia de Projetos
Integradores [...] a ideia me parece que é bem legal, que é a ideia de tentar entender o
curso de forma interdisciplinar [...]a complementacdo também [..] Vocé tem uma
grande reclamacdo de alunos que vocé tem que ficar mais 2 ou 3 anos para fazer a
complementacdo. E a gente deu uma forma de verificar que se ele puxar matéria
enfim, em 1 ano ele consegue fazer a complementacéo.

Portanto, pode-se verificar que a Educacgéao Fisica se apoiou ndo apenas
nos normativos legais para realizar a reestruturagéo do curso. Buscando outras
fontes que o curso de Pedagogia descreve, enquanto base de uma
reestruturacdo, ndo apenas 0s aspectos legais (quadro 12), mas também

consideracdes da literatura e eventos cientificos ao citar:

[...] as universidades e as faculdades de educacdo como l6cus prioritarios, para a
formacdo dos profissionais da Educacdo; a superagdo da estrutura fragmentada do
Curso de Pedagogia, organizado sob forma de habilitacbes [...], a superacdo da
dicotomia entre a formacao do pedagogo e demais licenciados; uma sélida formacao
tedrica e interdisciplinar; a articulagdo entre formacdo inicial e continuada e o
compromisso social e ético dos profissionais da educacao [...] (cf. Base Comum
Nacional para a Formacao dos Profissionais da Educacdo: Um Projeto ainda em
Construgédo, ANFOPE, 2002) (UNESP, 2006c).

E ao considerar:

Levando em conta as alteragfes legais e suas regulamentacfes, a vasta literatura a
respeito da formagédo docente, as indicagdes e principios defendidos em eventos
cientificos e associacfes, bem como sua adequacado as novas condicdes do mercado
de trabalho, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia [...] propfe-se a
reformulacdo do Curso de Pedagogia [...] (UNESP, 2006c).
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Resolugcdo CNE/CP 1 e 2 de 2002

* Conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancgas,
adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

11l - conhecimento sobre dimenséo
cultural, social, politica e econdémica
da educacéo;

IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da

experiéncia.
Resolucdo CNE/CP 1 de 2006, Parecer CNE/CP 5 de
2005 e Parecer CNE/CP 3 de 2006
Nucleo de Estudos Basicos ]
Ativ. Compl.
Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
+
Nucleo de estudos integradores
(+) TCC Estagio

Fonte: Fuzii (2010) baseado em Brasil (2002b, 2002c, 2005 e 2006)

QUADRO 12 — PROPOSTA CURRICULAR DE FORMACAO PARA A LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

Entrevistando o coordenador P, ao ser questionado sobre o processo de

reestruturacgao curricular, argumenta que:

[...] a gente passou por um processo de reestruturacdo bem grande, entdo o curso de
Pedagogia, que €é uma Licenciatura, ele tinha habilitacbes, né, tinham varias
habilitacdes. [...] vocé ndo é mais habilitado para esse ou esse.. cargo! Ele tem uma
formacdo mais generalista [...] Antes ndo! Era muito dividido. Se eu sou professor da
Educacao Infantil, habilitacdo para a Educacéo Infantil [...] Entdo, no curso de
pedagogia, eu acho que isso favoreceu muito a reestruturacéo [...] Ela ocorreu porque
[...] foi uma legislagéo [...] e ai a gente teve que adequar o curso... enfim.. em fungéo
da LDB, da nova legislacdo e também [...] 0 antigo curso ndo dava mais conta dessa
nova escola, desse novo professor

E dentre as mudancas o professor apontou:

A gente entrou PCC, a gente entrou com projetos [...] Projetos Integradores, entdo, as
disciplinas foram muito modificadas, carga horaria, quantidade de horas do curso
aumentou.... outras disciplinas, [...] mudou bastante.
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Os dois ultimos cursos analisados mostraram que houve esfor¢os no
sentido de reestruturar o curriculo de formacao, obedecendo a legislacéo e
indo além com outras iniciativas como o ingresso unico na Educacéo Fisica,
por exemplo. A diferenca que marca a reestruturacdo dos cursos consiste que
na Pedagogia as modificacdes curriculares surgiram de um exercicio de
reflexdo levando em conta as discussfes sobre a area nos eventos cientificos,
na literatura, nas legislacbes, e na Educacdo Fisica, por sua vez, deu seus
passos baseado numa longa avaliagdo do curso realizada pelo Conselho de

Curso.

Mas no geral, sdo dois cursos que mostraram um modelo de formacao
com uma grande preocupacdo na formacdo do professor. Os dois cursos
caminham na dire¢cdo do que Saviani (2009) entende:

A formacao profissional dos professores implica, pois, objetivos
e competéncias especificas, requerendo em consequéncia

estrutura organizacional adequada e diretamente voltada ao
cumprimento dessa func¢éo. (p.150)

De uma forma ou de outra todos 0s curso seguiram as diretrizes
adotando uma alteracdo ou adequacdo curricular. Entre 0s aspectos
significativos pode-se apontar a perspectiva interdisciplinar, a inclusdo de
Projetos Integradores (Pratica como Componente Curricular), a op¢do por uma
das modalidades, licenciatura ou Bacharelado, do segundo para o terceiro ano.
Os limites, salvo juizo errbneo, ficam restritos aos cursos que adotaram a

adequacao curricular como cautela ou por falta de opgao.

4.1.2.2 — A Grade Curricular, Pratica como Componente Curricular e

Estagio Curricular Supervisionado

Neste topico consideramos o conjunto de disciplinas oferecidas no
curso, considerando-se se foi adotado ou ndo algum critério naquilo que diz
respeito a relacao teoria e pratica, atentando para a Pratica como Componente
Curricular que, segundo as Resolugdes 1 e 2 CNE/CP de 2002 (BRASIL,
2002b e 2002c), deve perpassar todo a grade curricular e o Estagio Curricular

Supervisionado.
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A estruturacdo da grade curricular para o curso de Matemética
obedeceu, segundo o Projeto Pedagogico do curso, algumas particularidades.

A primeira que chama atencéo diz respeito a uma espécie de “vivéncia
metodoldgica”, no qual o aluno, por ter uma entrada Unica no curso (vestibular
anico) e ter que escolher entre Licenciatura e Bacharelado no meio do curso,
argumenta-se que 0 mesmoO nhecessita ter uma experiéncia prévia com
metodologias especificas da Licenciatura para comparar com metodologia do
Bacharelado. O que se entende no projeto pedagdgico € que a Licenciatura
esta regida sob o valor fundamental da cooperacéo, enquanto que o bacharel
pela competicdo. Neste processo a Licenciatura compreende metodologias de
vivéncia em atividades escolares e o Bacharelado abarca metodologias

tradicionais centradas em contelidos matematicos.

Nesse sentido, em sua programacéo, o Conselho de Curso deve procurar fazer com
gue haja pelo menos uma disciplina em cada semestre, desde o primeiro, ministrada
por metodologias especificas da licenciatura (UNESP, 2006a).

A ordenacgdo de disciplinas segue junto ao desenvolvimento das etapas:
da Estrutura Cognitiva e 2° Grau de conteudos da perspectiva da Matematica.
Na Estrutura Cognitiva, a preocupacdo inicial € desenvolver um rol de
disciplinas de contetdo matematico, com o intuito de fornecer uma base solida
ao aluno. No 2° Grau de conteldos trata-se de conteudos avancados da
Matematica. Neste caminho, procurando uma maior conexdao entre as
disciplinas e visando uma melhor aprendizagem, de acordo com o Projeto,
existe um agrupamento de disciplinas formando areas: Algebra, Geometria,
Anadlise e Fundamentos de Matematica. Essas propostas séo utilizadas tanto
para a Licenciatura como para o Bacharelado (UNESP, 2006a).

Ressalva-se que o curso de Matematica possui uma estrutura de pré-
requisitos (a disciplina A é pré-requisito para a disciplina B quando o aluno,
para se matricular na disciplina B, deve ter cursado, com aprovacdo, a
disciplina A) e co-requisitos (a disciplina A é co-requisito para a disciplina B
guando o aluno, para se matricular na disciplina B, deve ter cursado a disciplina
A, com aprovacdo ou estar concomitantemente matriculando-se na disciplina
A.) no intuito de evitar distorcBes e inversdes na sequencia curricular sugerida.

Portanto, o curso entende que a disciplina Calculo Diferencial | e Integral | &
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pré-requisito para Calculo Diferencial Il e Integral Il, assim como a disciplina
Geometria Elementar é co-requisito para a Geometria Euclidiana Il (UNESP,
2006a).

A Pratica como Componente Curricular, exigidas pelas Resolucdes, no

curso de Matematica assume a seguinte compreensao:

[...] devem estar relacionadas com a parte tedrica do curso e, portanto,
constituirdo parte de algumas disciplinas de contelido cientifico e/ou pedagogico
da grade (UNESP, 2006a).

Em entrevista, o coordenador M apontou que nesta ultima resolucao:

[...] se colocou muitas... horas de aulas praticas e com isso vocé perde aulas
tedricas que nos consideramos as mais importante. [...] e que se vocé fosse fazer
exatamente como a resolugdo.... pedia nos iriamos perder muita teoria. Entdo nds
encaixamos aulas préaticas dentro das disciplinas, sem alterar a parte tedrica. NOs
entendemos que o0 curso como ele estava caminhando, ja tinha dentro das disciplinas,
aulas praticas. [...] Entdo uma disciplina que tem um cunho mais pratico, por exemplo,
uma carga de 60h, nds colocamos 40h teédricas e 20h praticas, mas sem alterar a

grade curricular.

No Projeto Pedagdgico do curso de Matematica o Estagio Curricular
Supervisionado nao foi trabalhado com detalhes em termos de caracterizacéao
por se entender que o mesmo por si s6 ja € uma referéncia. As informacdes da
disciplina sdo de carga horaria e de um redimensionamento curricular no

sentido de se iniciar a partir do 3° do curso.

O coordenador M menciona que o Estagio Curricular Supervisionado
(Pratica de Ensino) foi a grande mudanca do novo curriculo...

[...] Agora a parte de prética de ensino, ai ndo teve jeito. NOs acrescentamos um bloco
de 100h porque aumentaram 100h. N6s criamos duas disciplinas extras... no 3° ano. A
pratica de ensino anteriormente, era s6 no 4° ano. [...] 0 que realmente mudou foi o
acréscimo de 100 horas de Pratica de Ensino.

Do curso de Matematica para curso de Fisica onde também se assume
o0 sistema de co-requisito e pré-requisito, porém a estruturacdo de suas
disciplinas sédo apresentados por blocos, tanto na Licenciatura como no
Bacharelado como mostra os diagramas na préxima pagina.
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Fonte: Unesp (2005a)

DIAGRAMA 1 — ESQUEMA DE FORMAGAO DO CURSO DE FiSICA: LICENCIATURA E
BACHARELADO
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Observa-se que o bloco de Formacédo Especifica Basica para o curso de
Licenciatura corresponde ao bloco Formacdo Especifica Béasica/Temas
preparatérios do curso de Bacharelado. Fato que chama atencdo € o que se
denomina de nudcleo comum, onde: [...] ha uma superposicdo de conteudos
para a licenciatura e bacharelado no 1° bloco. Ele procura atender a um nucleo
comum para todas as modalidades dos cursos de Fisica (UNESP, 2005a).

A Préatica como Componente Curricular na Fisica apareceu descrito no
Projeto Pedagogico sob forma de disciplinas abrangendo 4 teméticas (Fisica e
Sociedade, Como ensinar Fisica, Fisica no cotidiano e Instrumentacéo para o

ensino da Fisica) do 1° ao 3° ano, sendo apresentado da seguinte maneira:

[...] o total de 400 horas de pratica como componente curricular deve fundamentar-se
na formacgéo profissional articulada do aluno de licenciatura em Fisica [...] distribuidas
ao longo do curso e envolvendo todos os docentes que ministram disciplinas naquele
semestre (UNESP, 2005a).

Porém, para o coordenador F:

[...] cada disciplina entdo, de cada ano, precisava ter tantas horas dessa parte
didaticopedagogica [...] Pratica como Componente Curricular [...] ou seja, o aluno
trabalha com Projetos,... ja comecar treinar a escrita, um seminario, se portar diante de
uma classe... entdo tudo isso é trabalhado, nds criamos 4 Projetos [...] objetivo, entdo
do Projeto, com esses PCCs que nés criamos em particular, o aluno aprenda a fazer
essa associacao da interdisciplinaridade, enxergar a Fisica associada com a Quimica,
com a Matematica, com a Biologia, com a Geografia, com a Geologia, assim por
diante, que o aluno aprenda novas metodologias de ensino, trabalhar com Projetos.

No Projeto Pedagdgico da Fisica, o Estagio Curricular Supervisionado
atende a Resolugdo CNE/CP 2, de 2002 (BRASIL, 2002c), explicitando-se que

este:

[...] destina 420h da sua grade curricular a Pratica de ensino e estagio supervisionado.
Entende-se que esse € o momento de formacao profissional do licenciando através da
sua presenca participativa nos ambientes adequados, ou seja, escolas de nivel
médio, secretarias de ensino, etc... (UNESP, 2005a).

Para o coordenador F esta questédo do estagio foi resolvida aumentando-
se a carga horaria:
[...] Uma outra solicitacdo, na verdade é mais que uma solicitacdo, a gente tinha que

cumprir isso que era 0 aumento na carga horaria dos Estagios. Aumentou, assim, de
maneira bastante acentuada, ndo me lembro, mas passou de 300h para 400h
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Olhando o curso de Fisica e o curso de Geografia percebe-se que os
dois possuem em comum o ingresso Unico. No entanto, na Geografia se

trabalha a grade curricular da Licenciatura, partindo de nucleos.

a) um NUCLEO ESPECIFICO, composto do saber caracteristico do conhecimento
geografico e daqueles de area proximas; b) um NUCLEO COMPLEMENTAR,
composto de contetidos conexos oferecidos por outros cursos e ainda um NUCLEO
DE OPCOES LIVRES, composto de contelidos a serem escolhidos pelo préprio aluno
(UNESP, 2004).

Essa formatagcdo segue também para o Bacharelado e para o
Bacharelado com énfase’. Porém para a Licenciatura acrescenta-se o Estagio

Curricular Supervisionado e Atividades Complementares.

No curso de Geografia a Pratica como Componente Curricular ndo teve
nenhum registro no seu Projeto, porém, tudo indica que seguiu um caminho
parecido ao do curso de Matematica.

Na fala do coordenador G pode-se observar que:

[...] existiam muitas duvidas de como deveria...por exemplo, aquela Pratica como
Componente Curricular... eu diria uma coisa, até hoje ndo esta claro de como deveria
ser aquilo e na época nunca houve uma explicacao satisfatéria de como deveria ser
aquilo l4... entdo, houve um certo consenso, fomos em algumas reuniées na reitoria,
mas também a reitoria ndo esclareceu nada. [...] Entdo, n6és acabamos tomando
algumas coisas meio que por consenso... deve ser isso, entdo vamos fazer isso.
Entdo, creio que conseguimos porque acabou sendo aprovado, tudo foi aprovado...

Com relacao ao Estagio Curricular Supervisionado da Geografia houve

inclusao de:

- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso, sendo que os alunos que exercam atividade docente
regular na educacdo basica poderao ter reducdo da carga horaria até 0 maximo de
200 (duzentas) horas (UNESP, 2004).

Sobre essa tematica o coordenador G faz uma critica, revelando que o

curso passou por cima de alguns itens na reestruturacéo, pois...

Na minha avaliacdo, 400h de Estagio Supervisionado, tudo aquilo, foi feito para
baratear a Licenciatura nas escolas particulares, ndo ha outra funcéo sendo essa... [...]
Entdo, nés ndo levamos aquilo a sério. Porque na nossa avaliagdo aquilo vinha
simplesmente ndo para melhorar, mas baratear o curso. Por qué? De 2800h total,

10 curso de Geografia possibilita ao aluno do Bacharelado optar por duas énfases distintas: Analise
Ambiental e Geoprocessamento e Analise sociocondmica e Planejamento Territorial. O aluno podera
optar por néo escolher nenhuma énfase, cursando o Bacharelado regular.
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400h de Estagio Supervisionado, [...] vocé vai tirando, tirando, tirando e diminui a
carga horario que vocé precisa realmente ministrar. Entdo, a nossa avaliagcdo que
aquilo ali € uma modificacdo que nao resolvia nada.

Portanto, nos trés cursos acima analisados é claro a predominancia do
modelo dos conteldos culturais-cognitivos de Saviani (2009) quando se vé que
na justificativa para o elenco de disciplinas que irdo compor a grade curricular a
parte pedagogica é tratada por meio de argumentos vagos, caindo para o
senso comum (Matemética) ou apresenta uma quantidade de disciplinas e/ou
bloco pequeno de contetdo se comparado com as da area de conhecimento
especifico (Fisica) e a omissdo de uma explicacdo de como irA compor esse
bloco de contetdos didatico-pedagogicos (Geografia).

Essa situacdo se assemelha a aquela que Gatti (2009) encontrou em

cursos de licenciatura do Brasil ao analisar a grade curricular:

* Os cursos de licenciatura em Letras apresentam 51,4% de
sua carga horaria em disciplinas relativas aos conhecimentos
disciplinares da area, com predominancia de linguistica, e,
apenas 11% das horas-disciplinas sdo dedicadas a formacéao
para a docéncia.

« Nas licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas a carga horaria
dedicada a formacao especifica na area é de 65,3%, e para
formacdo para docéncia registra-se percentual em torno de
apenas 10%.

» Os cursos de licenciatura em Matematica se diferenciam por
apresentarem um maior equilibrio entre as disciplinas relativas
aos “Conhecimentos especificos da area” e aos
“Conhecimentos especificos para a docéncia”, embora as
instituicdes publicas mantenham em sua maioria carga horaria
bem maior para as disciplinas relativas a conhecimentos
especificos, espelhando mais a idéia de um bacharelado do
gue licenciatura. (p.9)

Entretanto com relacdo a Pratica como Componente Curricular houve
semelhanca nos cursos de Matematica e Geografia ao diluir a carga horéaria
destinada ao componente nas disciplinas do curriculo. Essa saida dada a
Prética foi encontrada também, nos estudos de Gatti (2009), sobre os cursos
de licenciatura:

A questdo das Praticas, exigidas pelas diretrizes curriculares
desses cursos, mostra-se problematica pois, as vezes se
coloca que estdo embutidas em diversas disciplinas, sem

especificacdo clara, as vezes aparecem em separado mas com
ementas muito vagas. (p.9)
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Diferenciando dessa situacdo esta o curso de Fisica que, mesmo
trabalhando este componente do 1° ao 3° ano, propde os Projetos Integradores
(Pratica como Componente Curricular) com tematicas para serem trabalhadas
com os alunos. Desse modo esta formatacdo da Fisica com relacdo aos
Projetos Integradores se assemelha em muito com o proposto por Souza Neto,
Alegre e Costa (2006) quando explicitam como deveria ser formato das
Praticas, pois...

[...] 0 que se busca é a constituicdo de um projeto para as 400
horas, articulado e, formalmente explicitado no projeto politico
pedagdgico do curso, podendo ser elaborado e desenvolvido
numa perspectiva interdisciplinar como, por exemplo:
Educacdo e Saulde, Educacdo Ambiental, Educacdo e

Cidadania, Organizacdes Escolares, Alfabetizacdo de jovens e
Adultos etc. (p.35 — grifo dos autores)

Sobre o Estagio Curricular Supervisionado, nota-se que o mesmo nao foi
alvo de atencdo nos trés cursos, com o0s projetos destinando apenas
esclarecimento de carga horaria e local na grade curricular, sem apontar
contribui¢cdes ou objetivos da disciplina de maior carga horéaria no curso. A fala
do coordenador G retrata a pouca importancia dada aos Estagios no decorrer
do curso ao entendé-la como meio de baratear o curso.

Sobre os estagio, Gatti (2009) também aponta que:

Raras instituicbes especificam em que consistem os estagios e
sob que forma de orientagdo sdo realizados, se ha convénio
com escolas das redes, entre outros aspectos. (p.9)

A situacéo dos estagios curriculares supervisionados nos cursos por nos
analisados perde uma oportunidade impar nos cursos de formacédo, pois
entendemos que o estagio tem como finalidade ajudar o estudante a construir
competéncias especificas, bem como o habitus professoral (SILVA, 2005),
auxiliando na dificil passagem do habitus de estudante para o habitus de
professor.

Se atentarmos aos cursos do outro instituto, o Projeto Pedagdgico do
curso de Ciéncias Biologicas, a grade -curricular obedece a algumas

caracteristicas:

O curso de Ciéncias Bioldgicas [..] oferece as modalidades Bacharelado e
Licenciatura, com entrada Unica no vestibular, para o periodo diurno — integral — ou
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noturno e opgéo por essas modalidades a partir do 5°. semestre do curso. Nesse
sentido, o Projeto Pedagdgico norteia-se por uma proposta integradora para o Curso
de Ciéncias Bioldgicas, visando uma formacdo basica de cunho generalista; ao
mesmo tempo em que busca minimizar a dicotomia historica entre o Bacharelado e a
Licenciatura (UNESP, 2006b)..

Essa formacdo basica generalista se materializa quando se nomeia o
Nucleo Comum, disciplinas que sdo comuns tanto para a Licenciatura como
para o Bacharelado distribuidas por eixos de conteddos nomeados: Biologia
Celular, Molecular e Evolucao, Ecologia, Diversidade Biol6gica, Fundamentos
das Ciéncias Exatas e da Terra, Fundamentos Filosoficos e Sociais e Trabalho

de Concluséo de Curso. O quadro baixo ilustra a organizacéo do curso:

Fonte: Unesp (2006b)

QUADRO 13 — ESTRUTURA CURRICULAR GERAL PROPOSTA PARA O CURSO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS

A partir do 5° semestre, o aluno devera fazer a opcéo por Bacharelado
(compreendendo as énfases em Biotecnologia, Analise em Ecossistemas e
Biologia Estrutural e Funcional) ou Licenciatura [compreendendo as disciplinas
Psicologia (da Educagdo e do Desenvolvimento), Politica Educacional
Brasileira, Didatica, Pratica de Ensino: Estagio Supervisionado e Préatica como
Componente Curricular] (UNESP, 2006b).

Para o coordenador CB:

[...] o curso aqui tinha uma proposta de manter um vestibular Unico na entrada... € 0
aluno poder optar durante o curso se ele saia Licenciatura ou Bacharelado, e nds
buscamos manter essa proposta [...] de acordo com as diretrizes do MEC. Entdo nés
tivemos que fazer uma reducdo de carga para aquilo que era do nucleo comum,
especifico das Ciéncias Biologicas, para poder manter os dois primeiros anos, com
alunos fazendo tanto a parte comum, conhecimento cientifico em Ciéncias Bioldgicas,
nicleo comum, e, sendo obrigado, pelas diretrizes a ter, ja, a Pratica como
Componente Curricular, etc.
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Com relagdo a Pratica como Componente Curricular do Projeto
Pedagdgico do curso de Ciéncias Bioldgicas se propde a possibilidade de

integracao entre Licenciatura e Bacharelado:

Na proposta de integracdo, as atividades de pratica como componente curricular
ocupam uma posicdo importante [...] este componente curricular passa a ser visto
como um dos caminhos privilegiados para a articulagdo dos diferentes eixos
norteadores do curso, permitindo ao estudante atribuir significados e intencdo as
préaticas por eles vivenciadas ao longo da vida universitaria (UNESP, 2006b).

Em termos concretos:

[...] nos quatro primeiros semestres do curso, as praticas como componentes
curriculares, na forma de Seminarios de Integracdo, nortear-se-4o por temas que
contemplem interesses pertinentes a perspectiva de formacédo geral do curso. Nesses
dois primeiros anos o tema a ser proposto deve considerar o significado daquele
semestre na estrutura curricular como um todo, o conjunto especifico das disciplinas
do semestre e as possibilidades de relacdo de praticas especificas com as atividades
de um bi6logo e seus compromissos sociais e éticos (UNESP, 2006Db).

E esclarece que:

[...] a Pratica como Componente Curricular, que ja vinha sendo oferecida nos dois
primeiros anos do curso, constituindo parte do ndcleo comum para o Bacharelado e
Licenciatura, tém sua continuidade nos demais anos da Licenciatura, voltando-se
agora de forma mais especifica & “Préticas Investigativas em Educacéo” [...] Sendo
assim, a partir do 5° semestre do curso de Licenciatura a proposta das Praticas como
Componentes Curriculares é a de envolver os graduandos com a Pesquisa em
Educacdo e em Ensino de Ciéncias da Natureza e de Biologia, focalizando o
planejamento e desenvolvimento de pesquisas na area da Educacdo e do ensino de

Ciéncias da Natureza e Biologia (UNESP, 2006b).

Na entrevista com o coordenador CB, a Pratica como Componente

Curricular foi mencionada apenas como uma adequacao a ser realizada:

houve também uma questdo do que era conhecido como Pratica de Componente
Curricular, que nédo havia. Essas Praticas de Componente Curricular elas devem ser
ministradas durante todo o curso, né... desde o inicio. E... se ndo me falha a memodria,
compreendem, também, 400 horas.

Com relacdo ao Estagio Curricular Supervisionado no curso de Ciéncias
Biologicas este foi entendido como...

[...] inerentemente associados a reflexdo tedrica, sem a qual se reduzem a um
ativismo pouco produtivo [..] Assim sendo, [..] pretende-se promover,
concomitantemente com 0s estagios junto as escolas de ensino fundamental e médio,
reflexdes a respeito do ensino de Ciéncias e Biologia no ensino basico, analisando-se
sua evolugdo historica e as tendéncias atuais. Discussfes sobre os diferentes
elementos constitutivos da pratica pedagdgica tais como os objetivos de ensino, o
processo de defini¢do, selecao e organizacdo do contelido, procedimentos e recursos
e o processo de avaliagdo séo trabalhados. Além disso, questdes fundamentais que
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tém definido o campo do conhecimento em Ensino de Ciéncias Naturais e de Biologia
tais como ensino e linguagem, natureza da ciéncia e ensino, dimensdes de valores e
ensino, tematica ambiental no contexto escolar sdo trabalhadas nessa disciplina
(UNESP, 2006b).

Sobre o0 assunto, o coordenador CB 0 menciona apenas em relacdo a
sua carga horaria que se alterou dentro das modificagbes curriculares ao
assinalar que este:

[...] teve um aumento de carga horaria daquilo que era chamado... de estagio
obrigatério.... sendo me engano tinham 300 horas, que passou, agora a ter 400 horas
minimo

Porém, este mesmo professor quando perguntado sobre as
caracteristicas que dao identidade ao professor formado no curso ponderara
que:
[...] as caracteristicas que eu vejo é que ele ja tem um contato com a area voltado a

Educacdo desde o inicio do curso. Além disso uma maior carga horaria do estagio
supervisionado, onde ele tem contato com escolas, do nivel Médio e.... nivel Basico.

No que se refere a grade curricular, o curso de Educacao Fisica sofreu
mudancas propondo a escolha entre Licenciatura ou Graduagdo no meio do

curso, pois antes a escolha se dava na inscri¢do para o vestibular.

No geral, os cursos partem de uma base comum, nuclear e organica, [...] e,
posteriormente, do 5° ao 8° semestre se realiza a parte da formacgdo especifica
(UNESP, 2005b).

Na visdo do coordenador EF também se registra essa mudanga quando

afirma que:

Bom, a primeira mudanca € [...] a escolha ao vestibular em relacdo ao curso de
Educacéo Fisica. [...] A ideia que ele ndo faz mais a escolha entre Licenciatura e
Bacharelado no vestibular, mas que ele faz no 2° ano, ao final do 2° ano ele faz a
escolha.... se ele quer Licenciatura ou Bacharelado.

Diante dessa mudanga, 0 curso possui uma organizacao curricular que
desenvolve os conhecimentos da Educacgdo Fisica, tanto para o licenciado

como para o graduado, nos dois primeiros anos, tendo como énfase na:

[...] formacdo ampliada as seguintes dimensfes do conhecimento:

- Relacao ser humano-sociedade e;.

- Biologia do corpo humano.

- Producao do conhecimento cientifico e tecnoldgico

E na formacéo especifica contemplar os conhecimentos identificadores da Educagao
Fisica nas seguintes dimensdes:
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- Culturais do movimento humano;
- Técnico-instrumentais e;
- Didatico-pedagogico (UNESP, 2005b)

Desde modo, aponta-se para uma matriz curricular de trés estruturas

articulares:

[...] a estrutura horizontal, ou seja, as disciplinas que deverdo compor cada ano; a
vertical, que diz respeito a articulacdo entre os diferentes anos e um terceiro eixo,
transversal e integrador, tendo como perspectiva intervir e modificar a pratica
pedagdgica realizada, atualmente, nos cursos de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, Licenciatura Plena e na Graduagcdo em Educacao Fisica de acordo
com a especificidade de cada campo de conhecimento. Enfim, tendo como meta a
interdisciplinaridade e os projetos integradores, e a pratica desta interdisciplinaridade
nos projetos integradores, buscar-se-4& uma ordenacdo que torne cada curso mais
organico quanto a esses trés eixos (UNESP, 2005b).

O Projeto aponta como principios norteadores a articulagdo teoria e
pratica e a pratica como componente curricular, tendo como referéncia os
normativos para as areas. Dessa forma, o projeto pedagogico configura o curso

da seguinte maneira:

Disciplinas:
- Disciplinas obrigatérias (nucleo basico) - 2340 horas [39 disciplinas de 4
créditos (cada uma) e duas disciplinas de 2 créditos, perfazendo um total de 156
créditos]
Disciplinas obrigatdrias da licenciatura - 540 horas (9 disciplinas de 4 créditos
perfazendo um total de 36 créditos)
- Disciplinas optativas - 240 horas (4 disciplinas de 4 créditos perfazendo um
total de 16 créditos)
- Total= 208 créditos
Estagio Curricular Supervisionado:
- nas éareas de docéncia na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio —
360 horas (perfazendo um total de 24 créditos)
- nas fungdes de suporte pedagoégico, perfazendo um total de 60 horas (perfazendo
um total de 4 créditos)
- Total= 28 créditos
Pratica como Componente Curricular (PCC):
- Projetos Integradores — 240 horas
- Nas Disciplinas — 160 horas (ja contabilizadas nos créditos das disciplinas)
- Total= 400 horas (equivalente a 26 créditos)
Trabalho de Concluséo de Curso:
- Totalizando — 180 horas (equivalente a 6 créditos)
Atividades Complementares:
- Totalizando 200 horas (equivalente a 6 créditos)
(UNESP, 2005b — grifo do documento)
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Para o curso de Educacdo Fisica, a Pratica como Componente
Curricular apareceu como um principio norteador do curriculo, de acordo com

as orientacdes do Parecer CNE/CP 28, de 2001, sendo entendida como:

- estratégia para a problematizacéo e a teorizacdo de questbes pertinentes ao
campo da educacdo e educacdo fisica, oriundas do contato direto com o espago
escolar e educacional e com o espacgo das vivéncias e experiéncias académicas ou
profissionalizantes;

- mecanismo para viabilizar a integracao entre os diferentes aportes tedricos que
compdem a investigacdo cientifica e os campos de conhecimento em educacéo e
educagcdao fisica (UNESP, 2005b).

A materializacdo dessa proposta aparece enquanto atividades sugeridas
pelo Conselho de Curso, tendo nos Projetos Integradores (dos quatro primeiros
anos, pois nos outros quatro semestres esta proposta foi diluida em sua carga
horaria restante de 160 horas nas disciplinas de intervencédo) considerando-os

como...

[...] espacos privilegiados de vinculacdo entre a formacdo tedrica e a vivéncia
profissional, ao possibilitar ao estudante vivenciar situa¢des concretas dos processos
de ensino, de aprendizagem e aqueles que caracterizam o funcionamento do campo
de trabalho [...] Com o objetivo de favorecer o envolvimento gradativo do aluno em
tematicas especificas do campo educacional e com vistas a contribuir para a
articulacdo entre diferentes contribuicbes tedricas como fundamento para a
compreensdo das praticas que consubstanciam o universo dos diferentes espacos
educacionais em estudo (UNESP, 2005b).

No curso de Educacado Fisica, o Estagio Curricular Supervisionado foi

entendido como uma:

[...] a atividade pela qual o futuro profissional vivenciara e refletird sobre as praticas e
sobre as teorias que lhes sdo subjacentes, responsaveis pela conformacdo dos
diferentes espacos e situagfes pelas quais se viabilizam os processos educacionais
formais e néo formais (UNESP, 2005b).

Corresponde ao Estagio Curricular Supervisionado o desenvolvimento

das atividades de:

) observacdo e regéncia na Educacdo Infantil; Ensino Fundamental e Ensino
Médio (Licenciatura);

) observacdo, co-participacdo e orientagdo nos diferentes campos de
intervencao da Educacéo Fisica (Graduacao);

) acompanhamento de atividades referentes a coordenacdo pedagdgica e/ou
gestdo administrativa (Licenciatura e Graduacgdo), entre outras possibilidades que
sejam permitidas (UNESP, 2005b).
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Por sua vez, a carga horaria sendo dividida em disciplinas assumira a
seguinte proposi¢ao:

o 120 horas para a disciplina em que se trabalha os contetidos relacionados a
elaboracéo de projetos e/ou propostas de intervengcédo com trabalho pratico em campo
(1° semestre), bem como se destina uma parte dessa carga para a realizacdo de
observacao;

o 300 horas de observacao, co-participacéo e intervencao em pratica pedagogica
profissional a ser realizada em trés semestres (UNESP, 2005b).

Alteracbes como carga horaria e o contato antecipado com a disciplina

foi a observacédo do professor EF ao apontar que:

[...] @ gente incluiu 400 horas de estagio, 400 horas de Préatica de Ensino [...]... s6 deu
essa mudanca com a idéia que eles tomem contato com a pratica desde o inicio do
curso... também era uma reclamagdo que a Pratica de Ensino/Estagio era muito
depois do 3° ano entdo, ele vai ter um contato maior.

Da Educacdo Fisica para a Pedagogia observou-se que o curso de
Pedagogia possui uma estrutura curricular diferente dos demais por néo
possuir a modalidade de Bacharelado, como é o caso dos outros cursos aqui
tratados. Neste caso, o Projeto Pedagdgico organiza as disciplinas da seguinte

maneira:

- Disciplinas Obrigatorias de Formacdo Geral - perfazendo 660 horas de
aulas tedricas e 45 horas de PCC articuladas as disciplinas de formacédo geral,
conforme quadro da péagina indicado a pagina 10 deste projeto.

- Disciplinas (Obrigatdrias) de Formacao Profissional: 1200 horas teéricas e
360 de PCC articuladas as disciplinas de formacéo geral, conforme quadro da pagina
indicado a pagina 10 deste projeto.

- Disciplinas Obrigatorias de Aprofundamento - num total de 240 horas

- Trabalho de Concluséo de Curso — 180 horas

- Disciplinas Optativas - equivalendo a 120 horas (UNESP, 2006c — grifo do
documento);

Nessa perspectiva, assume como principios norteadores:

. [1] a articulacéo entre teoria e pratica;

. [2] a iniciacdo as praticas investigativas;

. [3] a perspectiva interdisciplinar;

. [4] a flexibilidade na organizacdo curricular, favorecendo ao aluno a opgéo por
tematicas de aprofundamento;

. [5] a integracdo da formacgdo exigida para o exercicio profissional nos
diferentes &mbitos da educacéo basica;

. [6] a elei¢do da escola publica como instancia de investigagéo e de intervencao

(UNESP, 2006c).

Se fizermos uma analogia entre 0S cursos, com excecado para a

Pedagogia, ha a compreensdo da formacdo especifica numa determinada
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modalidade na passagem do segundo para o terceiro ano; como tentativa de
articulacdo disciplinar com os Projetos Integradores (Fisica, Ciéncias
Biolégicas, Educacéo Fisica e Pedagogia) e a perspectiva de um modelo dual
de formag&o com os estagios ocorrendo a partir da segunda metade do curso.

Com relacdo a proposta do curso de Pedagogia, a Pratica como

Componente Curricular foi:

[...] distribuida ao longo do curso [...] organizada de forma a favorecer a reflexado, por
parte do futuro profissional, sobre a organizacdo da educacéo brasileira a partir da
interacdo e da teorizacao sobre as praticas que consubstanciam nossa cultura escolar
e nossa tradigdo educacional (UNESP, 2006c).

Assim como nos outros cursos, a Pratica como Componente Curricular

se materializou-se nos chamados Projetos Integradores, entendidos como:

[...] atividades obrigatérias, a ser desenvolvidas pelo aluno do curso de Licenciatura
em Pedagogia [...] vinculadas as disciplinas pré-definidas, [...] a partir do primeiro
semestre do curso, e com duracdo minima de um semestre letivo. Com o objetivo de
favorecer o envolvimento gradativo do aluno em tematicas especificas do campo
educacional e com vistas a contribuir para a articulagdo entre diferentes campos
tedricos como fundamento para a compreenséo das praticas que consubstanciam o
universo dos diferentes espacos educacionais em estudo, os Pls versardo sobre
temas tratados pela disciplina ou pelo conjunto de disciplinas do semestre, para o que
h& previsdo de carga horaria obrigatoria especifica definida conforme estrutura
curricular [...] num total de 405 horas distribuidas entre um conjunto de disciplinas que,
por sua natureza, favorecem a relacdo teoria e pratica aqui apresentada (UNESP,
2006¢).

Porém, mesmo com toda essa descricdo, o coordenador P menciona a
Pratica como Componente Curricular ou Projetos Integradores apenas no
sentido de modificagéo curricular como ja comentado anteriormente.

O Estéagio Curricular Supervisionado foi entendido como:

[...] atividade pela qual o futuro profissional vivenciara e refletird sobre as préticas e
sobre as teorias que lhes sdo subjacentes, responsaveis pela conformacdo dos
diferentes espacos e situacfes pelas quais se viabilizam os processos educacionais
formais e nao formais (UNESP, 2006c¢).

Dentro desse contexto sera identificado que este teve como objetivo
favorecer subsidios para o desenvolvimento dessas atividades previstas em

dois momentos distintos e complementares:

[...] um momento de organizacdo, planejamento, discussdo, coordenacéo e avaliacéo,
0 qual seré realizado no periodo noturno, na instituicdo formadora, e, outro momento
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de contato direto com a instituicdo receptora, o qual podera ser realizado inclusive no
periodo diurno (UNESP, 2006c¢).

Dessa forma, o estagio se divide:

- nas areas de docéncia da educacao infantil - 150 horas, assim distribuidos: Estagio
Supervisionado I: Pratica Escolar e Docéncia da Educacéo Infantil — 105 horas na
instituicdo de ensino e 45 horas corresponderdo a uma disciplina teérica de
Planejamento, acompanhamento e nogdes tedricas da Pratica Escolar e Docéncia da
Educacao Infantil;

- nas areas de docéncia nos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental — 150
horas, assim distribuidos: Estagio Supervisionado II: Pratica Escolar e Docéncia dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental — 105 horas na instituicdo de ensino e 45 horas
corresponderdo a uma disciplina teérica de Planejamento, acompanhamento e nogdes
tedricas da Pratica Escolar e Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

- nas funcgbes de Gestdo, Coordenacgédo, Supervisdo e Orientagcdo Escolar - 150 horas,
assim distribuidos:; Estagio Supervisionado lll: Pratica Escolar e Gestédo e Orientagcéo
Escolar — 105 horas na instituicdo de ensino e 45 horas corresponderdo a uma
disciplina tedrica de Planejamento, acompanhamento e nocdes tedricas da Pratica
Escolar em Gestéo e Orientagdo Escolar (UNESP, 2006c).

Para o coordenador P a docéncia como a base da formacédo, a pesquisa
permeando O processo e 0 ensino e as atividades do estagio séo

interdependentes, compondo o complexo dessa preparacao profissional...

Quando voceé fala em estagio.. o ESTAGIO (énfase na palavra) é onde vocé esta aqui
fazendo pesquisa, vocé esta com os conteldos, com os conhecimentos tedricos e ai la
no estégio vocé esta fazendo essa Praxis. Por que vocé vem para cd, pesquisa e leva
para a escola e ai... através dessa pesquisa vocé pode atuar, vocé pode fazer, o Fazer
Pedagdgico.

Assim, ap0s a apresentagdo dos trés Ultimos cursos percebemos que a
grade curricular, com excecdo da Pedagogia, tem em comum a compreensao
de uma formacédo geral nos dois primeiros anos, seguida de uma formacéo
especifica numa determinada modalidade na passagem do segundo para o

terceiro ano.

No caso da Pratica como Componente Curricular verificam-se trés
formas distintas, com as Ciéncias Biol6égicas compreendendo que a Pratica
deve permear toda a formacéo, tendo os Projetos Integradores em todos os
semestres; a Educacéao Fisica assumindo os Projetos Integradores apenas nos
dois primeiros anos, ou seja, na formacgao geral e diluindo-o posteriormente e; a
Pedagogia tomando o mesmo critério que o0s cursos de Matematica e
Geografia acima citados, diluindo esta carga horaria destinada ao componente

na grade curricular.



103

E de se estranhar a atitude tomada pelos dois Ultimos cursos ao
considerar o fato que a Pratica como Componente Curricular esta nas diretrizes
para a formacdo de professores e esses sdo 0s dois cursos que, COmo Vimos
anteriormente, melhor delimitam o perfil profissional colocando a docéncia

como base da identidade do professor a ser formado.

s

Nesse sentido € importante compreender, nas palavras Souza Neto,
Alegre e Costa (2006), que a Pratica como Componente Curricular:
Tera como finalidade a articulagdo das diferentes praticas m
numa perspectiva interdisciplinas, pois nesta pratica a énfase
estard nos procedimentos de observacado e reflexdo, registro
das observacdes realizadas e resolucdao de situacdes-
problema. Desse modo as 400 horas da pratica curricular,
gque estdo sendo acrescentadas nos curriculos dos cursos de
formacado de professores, ndo podem e nem devem ser vistas
como uma estratégia para buscar equilibrio na relagéo teoria-
pratica nas disciplinas, mas deverdo ser pensadas na
perspectiva interdisciplinas, buscando uma pratica que produza
algo no ambito do ensino, que auxilie na formacao da

identidade do professor como educador. (p.35 — grifo dos
autores)

No que tange ao Estagio Curricular Supervisionado, apenas o curso de
Ciéncias Biologicas ndo esclarece como ocorrerdo 0s estagios, limitando-se
apenas na explicitacdo da compreensdo do estagio. O curso de Educacdo
Fisica e Pedagogia, no entanto, apresentam uma proposta de estagio curricular
que se diferencia dos demais positivamente, como a possibilidade de estagio
desde o nivel de educacéao infantil ao médio e o estagio em gestéo escolar.

Ao percorrer 0S seis cursos que nos propusemos analisar foi possivel
tracar trés modelos de licenciatura pelo que foi encontrado. O primeiro esta
ligado aos cursos de Matematica, Fisica e Geografia, no qual apresentam uma
preocupacdo predominante sobre o desenvolvimento de conteddos
académicos da area de conhecimento especifico, ficando em segundo plano
qualquer tentativa que desestabilize essa estrutura, ou seja, a parte do
curriculo de formacédo que se refere a formacdo de professores. Neste caso
ficou evidente pela maneira como estes cursos trataram a Pratica como
Componente Curricular e os Estagios Curriculares Supervisionados. O segundo
modelo foi o que apareceu nas Ciéncias Biologicas, no qual surge a figura do

educador que se preocupa na formagdo do cidaddo, independente se esse
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sera um professor'? ou ndo. E o terceiro modelo é o relacionado ao curso de
Pedagogia e Educacdo Fisica que explicitam uma concepcdo clara de
formacgéo, desenhando os seus curriculos em fungédo desse professor que ira
atuar na educacéo basica.

Entretanto, se olharmos para as consideragbes de Borges (2008) na
qual elucida a visualizagcdo de dois modelos de formacdo, académico e
profissional e compara-los com os cursos que foram analisados percebe-se
gue ndo se pode caracteriza-los rigidamente em nenhum dos modelos embora
0 académico estabeleca uma maior correlacdo com os curriculos analisados.

12 para Souza Neto (2002) o professor é um educador profissional que tem como meta formar pessoas
através da mediacédo de sua pratica docente, relacionando-a a um determinado contetido do conhecimento.
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Modelo académico Modelo profissional

Voltado para a formagéo profissional que € | Voltado para a formagdo do profissional
tomada como um tecnologo, um expert, que | reflexivo, que produz saberes e que € capaz de
domina um conjunto de conhecimentos | deliberar sobre sua prépria préatica, de objetiva-
formalizados e oriundos da pesquisa, a fim | la, de partilha-la, de questiona-la e aperfeicoa-
de aplica-los na préatica escolar. la, melhorando o seu ensino.

Profissional

Baseado na epistemologia cientifica. Baseado na epistemologia da pratica.

Visdo unidimensional e disciplinar dos

o Visdo pluralista dos saberes na base da
saberes na base da formacao. P

formacéo.

Saberes praticos e competéncias sdo a
referéncia de base para a formacdo
profissional.

Professores e pesquisadores produzem e
controlam os saberes na base da profissdo, o
saber da experiéncia, os saberes praticos
possuem 0 mesmo estatuto que os saberes
cientificos.

Saberes cientificos e curriculares sdo a
referéncia para a formacao profissional.

Saberes

Pesquisadores e formadores universitarios
produzem e controlam os saberes na base da
formagcdo, enquanto os professores aplicam
os saberes na base da formacéo.

Centrada na formacéao académica. Centrada na pratica.

Estagio ndo muito longo, no final do curso. | Estagio em alternancia ao longo da formacéo

A universidade é o centro da formacéo. A escola é o locus central da formagao.

Ocorre em alternancia entre o meio escolar e 0
meio de formacdo na universidade. O processo
de formagdo é partilnado e, em certa medida,
mesmo a avaliacdo é partilhada entre os atores.
Os atores envolvidos na formacdo sdo | Envolve  outros atores que  aqueles
particularmente os docentes universitarios. | tradicionalmente implicados na formagéo.
Os professores que recebem os estagiarios | Além dos professores associados (ou tutores,
se limitam a dar conselhos, partilhar seu | ou mestres de estagio), envolve diretores,
espaco de trabalho e ndo participam nem | especialistas e  técnicos de  ensino,
mesmo da avaliagdo dos estagiarios. supervisores.

Apoia-se, sobretudo, em dispositivos
tradicionais de transmisséo de
conhecimentos e notadamente sobre a idéia
de que dominando um bom repertério de
casos e técnicas o profissional é apto a agir
em situagOes reais de ensino.

Apesar das idas ao campo (a0 meio escolar)
¢ a universidade que controla todo o
processo de formacé&o.

Modalidades de formacé&o

Envolve dispositivos de desenvolvimento de
reflexdo sobre a pratica e de tomada de
consciéncia dos saberes. Ancorada em
abordagens do tipo por competéncias, por
problemas, por projetos, clinicas, etc.

Fonte: BORGES (2008)
Quadro 14 — OS MODELOS ACADEMICO E PROFISSIONAL DE FORMACAO

Porém, ao olharmos para o curso de Educacédo Fisica, que € 0 nosso
foco principal de analise e compara-lo com o quadro 14, podemos entender
gque a formacdo de professores de Educacdo Fisica ndo se classifica
rigidamente num modelo ou num outro, podendo, dessa forma, ser considerado
como signatario de um modelo hibrido de formagdo. E um modelo hibrido, pois
0 curso analisado possui caracteristica tanto do modelo académico (os saberes

cientificos e curriculares sdo a referéncia para a formacao profissional, tendo a
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universidade como o centro da formacdo, por exemplo) como do modelo
profissional (pois este se desenvolve em alternancia entre o meio escolar e o
meio de formacdo na universidade, alem de estar centrado na escola; o
processo de formacédo é partilhado e, em certa medida, mesmo a avaliacdo é
partiihada entre os atores quando pegamos o Estagio Curricular
Supervisionado, por exemplo).

Portanto, entender como se deu a formatacdo desses curriculos de
formacédo, em especial o da Educacéo Fisica, saber quem sédo os professores
que eles querem formar e situar a licenciatura nos modelos formacao sera

fundamental para entender os proximos topicos de analise.

4.2 — Avaliagéao

Neste tOpico procuramos entender como que acontecem e cCOmo 0sS
cursos lidam com as avaliagbes do processo de formacdo de curso (as
avaliacdo disciplinares e a grade curricular com uma disciplina de avaliagao) e

as avaliagcOes externas ao curso.

4.2.1 — Avaliacgao disciplinar e disciplina de avaliag&o

O subtdpico procura elucidar a avaliacdo disciplinas e a disciplina de
avaliacdo ou correspondente, sendo que o primeiro consiste, de modo geral,
em entender como as disciplinas da grade curricular dos cursos efetuam a
avaliacdo, enquanto que o segundo visualizar alguma disciplina ou bloco de
disciplinas que trabalhe com a avaliacéo.

Sobre o processo de formacéo de professores Falcdo Filho (1995) relata
que a avaliacdo dos docentes formadores apresenta as seguintes

caracteristicas:

- h& professores que, “enfatizam a producéo, solicitam a seus
alunos a realizacdo de grande nimero de trabalhos escritos,
nos quais devem demonstrar a reflexdo sobre a area do
contelido que esta sendo estudado”;

- h& outros que se preocupam menos com a quantidade de
trabalhos e “cujo foco de atenc¢do é o individuo como um todo,
seja na area afetiva, intuitiva ou cognitiva, e estdo buscando a
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utilizacdo de estratégias avaliativas que contemplem, ao
mesmo tempo, todos esses aspectos”;

- ha outros, porém que adotam a prova como uma forma de
verificagdo de conceitos que consideram basicos em sua
disciplina;

- “ja existem professores que ndo aplicam prova, porque
preferem trabalhar somente a aplicacdo de conhecimentos em
situacBes-problemas, criadas especificamente para isso”.

(p.75)

Procurando elucidar essa questdo da avaliagdo, ao buscar o Projeto
Pedagdgico do curso de Matematica, observam-se, como ja foi tratado
anteriormente, metodologias de ensino distintas para a Licenciatura (vivéncias
em atividades escolares, valor coletivo) e o Bacharelado (metodologia
tradicional, metas individuais), orientando as disciplinas. Entretanto, ndo se
encontra algo parecido para a avaliacdo nas disciplinas, ficando vago no
projeto (UNESP, 2006a).

De acordo com o coordenador M, as avaliagdes disciplinares no curso
de Matemética sédo realizadas conforme o entendimento do professor

responsavel da disciplina. Porém, as...

[...] Provas escritas é o forte. Também existem outras avaliagdes como participagdo
em sala de aula, atividades feitas em sala de aula que pode ser resolucdo de
exercicios e de alguma forma é revertido em nota, 10% da nota, 20%. Ou o aluno
apresenta semindrios para a turma, ou prova oral as vezes também é feita. Mas o forte
ainda é prova escrita. [...] o professor tem liberdade; ele pode avaliar o aluno sem
nenhuma prova escrita. Ele tem plena liberdade.

Com relacéo ao curso de Fisica, em seu Projeto Pedagdgico, ndo se
encontra qualquer registro sobre qualquer avaliagdo. No entanto, sobre
avaliacao disciplinar o coordenador F explica que:

[...] cada disciplina...tem um plano de ensino.... 0 plano de ensino ndo s6 contempla
a.... bibliografia, como toda a ementa do curso e também a avaliagdo. Entdo, cada
professor na sua disciplina faz a avaliacdo. Em geral elas séo feitas de mais de uma
forma, ou seja, além de provas, na Fisica a gente passa muito listas de exercicios,
eventualmente seminarios.

A mesma situacdo se repete na Geografia, com o Projeto Pedagdgico
sem fazer apontamentos para uma avaliacao disciplinar. Essa questao foi alvo

do professor G ao afirmar que:

[...] ndo ha instru¢do nenhuma, os professores tém liberdade para avaliagdo, contanto
que eles deixem claro qual é a avaliacdo, ou seja, o aluno tem que saber como é que
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ele sera avaliado. O professor tem que deixar isso claro no primeiro dia de aula, quer
dizer, no inicio da disciplina ele tem que dizer ao aluno qual o critério de avaliagédo.

No outro instituto, o curso de Ciéncias Bioldgicas também ndo apresenta
gualquer apontamento sobre AvaliacBes disciplinares apesar de, muitas vezes,
tratar sobre outras avaliacbes como poderemos mostrar em outro momento.
Porém, no tocante as avaliagGes disciplinares, o professor CB assinala que

estas deveriam ser diversificadas:

(..) Eu creio que elas... devam ser bastante diversificadas: relatérios, seminarios,
avaliacbes do tipo.. provas, trabalhos praticos, discussdes, participacbes em aula....
relatério de atividades praticas... acho que as disciplinas abordam nao todas essas
formas de avaliagdo, mas acabam passando por uma ou por outra.

Passando das Ciéncias Bioldgicas para outro, no Projeto Pedagdgico do
curso de Educacéo Fisica ndo se esclarece como as disciplinas trabalharéo
suas avaliagdo, nem mesmo se apresenta qualquer indicativo que oriente as
disciplinas a trabalharem os conteudos nas dimensfes conceitual, atitudinal e

procedimental.
Sobre este enfoque, o coordenador EF colocaré:

[...] a ideia de todas as disciplinas trabalharem nas dimens@es conceituais , atitudinais
e procedimentais. [...] Entdo, de ginastica, lazer, esporte... todas as disciplinas deviam
mostrar para os alunos que quando eles ensinam eles ensinam a fazer, a fazer o que
esta fazendo e por valores.

Entretanto, ao falar de avaliagao disciplinar colocara:

[...] a avaliacdo do professor ele tem muita autonomia, cada professor ele escolhe a
sua forma de avaliar [...] quer dizer, os professores tém muita autonomia. Como é que
eu vejo isso? Eu vejo que os professores tradicionais que continuam usando sO
provas, duas provas, mas acho que sdo professores que postura muito diferente que
nao vai muito a sério, rolas uns trabalhos, auto-avaliagcdo... até dei esse sinal outro
dia... Olha existe uma variedade muito grande de métodos de ensino, de olhares.... e
depois vocé vai escolher aquilo que se identificar mais, né. Certamente a gente tem
varios tipos de avaliacdo de disciplinas.

De forma similar ao apresentado nos outros cursos, na proposta da
Pedagogia também ndo se apresenta um apontamento no que diz respeito as
avaliacdes disciplinares. De todo caso, o professor P entende avaliagbes
disciplinares da seguinte forma:

Eu acho que a avaliacdo é um processo. Me incomoda muito vocé trabalhar todo um
contetdo e vocé da um pausa para fazer uma prova. [...] E 0 que que tem levar em
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conta essa avaliagcdo? [...] Ele é Unico para cada aluno dentro da sala de aula de
maneira diferente. [...]Eu tenho alunos que néo faltam nunca e séo péssimos alunos
[...]JE tenho alunos que as vezes faltam, mas séo téo inteligentes, sédo implicados, séo
responsaveis [...]JEntdo, esse olhar é a gente que tem que ter.

Como vimos nos topicos anteriores, 0s cursos de licenciatura
investigados apresentam a perspectiva de estarem atrelados ao modelo de
conteudos culturais-cognitivos (SAVIANI, 2009), tendo uma influéncia maior do
modelo académico (Borges (2008), da Orientagédo Académica (GARCIA, 1999).
Fato que se reflete no momento que ocorrem as avaliacdo disciplinares, no
qual se percebe, na voz dos coordenadores, que as disciplinas sdo marcadas,
geralmente, por provas que procuram verificar a aprendizagem dos conteudos
expostos em aula. Percebe-se também a utilizagdo de outras formas de
avaliacdo como seminarios, trabalhos em grupo, relatorios etc, mas que nao
deixam de centralizar o conteudo disciplinar, ou seja, o primeiro item que
destacamos de Falcéo Filho (1995), a énfase na produgdo com trabalhos orais

e escritos demonstrando uma reflexdao sobre o contetldo.

Gatti (2009) também encontrou um quadro similar ao do nosso trabalho,
apontando para:

- Avaliacdo no curso: Quanto aos instrumentos de avaliacdo
mais utilizados pelos professores, nos cursos de Pedagogia
predominam os trabalhos em grupo (50,4%), seguidos de
provas escritas discursivas (31,7%) ao passo que nos outros
curso de Licenciatura as provas escritas sdo, de longe, a
modalidade de avaliagcdo mais empregada (68,6%), seguida,
em bem menor propor¢ao, dos trabalhos em grupo (19,1%). Os
demais tipos de avaliagdo s&o pouco representativos. Digno de
nota € o fato de que metade dos alunos de Pedagogia
provavelmente ndo passa por experiéncias de avaliagdo
individual nos respectivos cursos. (p.16 — grifo da autora)

Mendes (2006) ao investigar cursos de licenciatura apontou que as
formas de avaliagdo mais praticada s&o provas, trabalhos em grupo e
semindrios, 0 que mostra que as avaliagfes dentro das disciplinas dos cursos
de formacao de professores giram em torno dos instrumentos citados, apenas,
passando a ideia de avaliacdo enquanto verificacdo da aprendizagem do
conteudo proposto.

Com os dados arrolados, ao se utilizar a ideia explicita de Silva (1999)

sobre curriculo, de que este ndo é so6 feito de conhecimentos, mas que esses
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conhecimentos 0s constituem e estdo inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvidos naquilo que somos, ou seja, produz identidade. Dessa
forma podemos entender que os cursos de formagcdo imprimem nos futuros
professores a ideia de que provas, trabalhos em grupo, de forma oral ou
escrita, sdo as formas validas de proceder a avaliagédo.

Esta ideia se reforca quando observamos nas grades curriculares a
inexisténcia de uma disciplina para tratar especificamente da avaliacdo
educacional, na maioria dos cursos, com exce¢do da Educacdo Fisica ao
apresentar a disciplina Medidas e Avaliagcdo em Educacéao Fisica.

Sobre o assunto, nas falas dos coordenadores a questdo se apresenta
confusa ao atribuir a responsabilidade para as disciplinas que compbe o
curriculo. Porém, ha casos que merecem uma maior atencdo, como a
Pedagogia e a Educacéao Fisica.

[...] tem uma disciplina que discute avaliagdo [...]Pesquisa Educacional: Abordagens
Qualitativas e Quantitativas [...] Agora outra, pde Pesquisa Educacional de novo.
Pesquisa Educacional: construindo projetos de pesquisa. — (Coordenador P)

[...] na verdade tem [...] chamada de Medidas e Avaliacdo [...] que é mais para uma
dimenséo bioldgica, do biolégico [...] Mesmo para a Licenciatura, [...] agora, o que a
gente faz é para os professores de disciplinas Pratica de Ensino, de fundamento, para
olhar uma avaliagcdo mais processual, mais escolar. [...] entdo, ta meio diluido —
(Coordenador EF)

Sobre a fala do coordenador P podemos identificar que ndo se trata de
disciplinas de avaliacdo, porém de disciplinas que tratam da pesquisa em
educacado. Ao consultar a grade curricular do curso no Projeto Pedagodgico, néo
h& uma disciplina que no seu titulo se propde a trabalhar com a tematica da
avaliacdo (UNESP, 2006a).

Entretanto, o que se aponta na Educacéo Fisica, além do aspecto da
medida como sinénimo de avaliagdo, como foi expresso no sub tépico “Cultura
da avaliacdo... ou medida”’, é a influéncia da biologia na formacdo de
professores. Viviane & Bueno (2008) apontaram a marca da biologia
educacional nos cursos normais e atualmente no ensino superior no ambito da

formacé&o de professores.



111

No caso da Educacgédo Fisica, como também ja apontamos nos quadros
sobre os curriculos oficiais de formacgéo (quadro 2, 3 e 4), a questado biologica
sempre esteve atrelado a ela, basta checar o arrolado de disciplinas que
compuseram a grade curricular das propostas oficiais (Anatomia, Fisiologia e
Cinesiologia, por exemplo). No que se refere a disciplina de avaliagéo, a area ja
apresentava uma disciplina no curriculo de 1939 chamada Biometria®®,
perpetuando em 1945 e 1969 e passando para o atual nome, Medidas e
Avaliacao (e/ou Crescimento e Desenvolvimento em alguns Curriculos) em
Educacéo Fisica a partir de 1987 (sem haver qualquer impedimento que algum
curso utilizasse estas nomenclaturas antes). Nota-se a consolidagdo da
guestdo da medida, biometria, na formacdo de professores de Educacéo
Fisica.

Esses sédo fatos que embasam os dados obtidos nas pesquisas de
Ludke e Mediano (1992) e Alegre (1993) onde encontraram queixas de
professores de educagdo basica sobre o processo de formacédo inicial,
considerando que pouco lhes ofereceram em termos vivenciaram a tematica da
avaliacao.

No caso do curso de Educacdo Fisica, tendo como base a propria
experiéncia de aluno, houve a vivéncia no que concerne a avaliagdo, mas néo
se teve a compreensdo de sua operacionalizacdo. Este fato era notorio
considerando as conversas que se tinha sobre o seu entendimento entre nés
estagiarios da disciplina Pratica de Ensino por ocasido da elaboracdo e
implementacdo dos projetos de estadgio nas escolas, pois a avaliacdo dos
escolares era uma das exigéncias dessa disciplina.

O que ocorre é que os cursos expdem os futuros professores a praticas
de avaliacdo muito distantes da realidade e das necessidades da escola atual.
Sobre o assunto, Neira (2009) também referenda esta compreensao ao colocar
que:

13 O dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa define biometria como: estudo dos fendmenos biolégicos
por meio de métodos estatisticos; medida e estudo da duracdo da vida humana; estudo das medidas e
estruturas e orgdos de seres vivos, bem como da importancia funcional dessas medidas (HOUAISS,
VILLAR & FRANCO, 2009).
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[...] anunciamos que o ponto fulcral esta justamente no fato de
que a experiéncia curricular que vem sendo promovida mostra-
se, em grande parte, afastada da escola e dos conhecimentos
nela ou a partir dela produzidos. Enquanto as probleméticas
que afligem o trabalho pedagdgico do professor sdo amplas,
complexas e inter-relacionadas, as instituicbes formativas
seguem priorizando uma abordagem conteudista, a partir da
I6gica disciplinar, tal como se o exercicio da profissdo fosse
desconectado do seu contexto sécio-histérico e politico. Apesar
de paradoxal e incongruente, € esse o caminho proposto pelos
curriculos que formam docentes de Educacéo Fisica. (p.137)

Dessa forma, pode-se considerar as avaliacdes também sao distantes
das reais necessidades da realidade escolar surge a questdo “serad que nao
existe uma disciplina no curriculo para trabalhar com a avaliacao?”.

Procurando responder essa pergunta, observou-se que quatro cursos
(Matematica, Fisica, Geografia e Ciéncias Biologicas) ndo apresentam, em sua
grade curricular, uma disciplina que ira tratar sobre avaliacdo e passam essa
responsabilidade para o Departamento de Educacgao que ministra disciplinas de
natureza pedagogica e humanisticas, tal como aparece na declaracdo do
depoente abaixo:

[...] ndo sei por exemplo se dentro de uma disciplina oferecida pelo departamento de
Educacdo, ndo sei se dentro de alguma disciplina eles trabalham a questdo da
avaliacdo. Mas, até onde eu tenho visto, nas ementas dos cursos nao notei nada a

respeito. E, nunca na grade curricular, isso eu sei com as modificagbes (Coordenador
F)

Em contra partida, Educacdo Fisica e Pedagogia incorporam uma
disciplina que, a principio, trabalha com a questao da avaliacao.
[...] na verdade tem, existe [...] chamada de Medidas e Avaliacéo [...] Hoje a gente tem

uma disciplina no curriculo que é Medidas e Avaliagdo que € mais para uma dimensao
biolégica, do bioldgico [...] mesmo para a Licenciatura (Coordenador EF).

[...] tem uma disciplina que discute avaliacdo [...]Pesquisa Educacional: Abordagens
Qualitativas e Quantitativas [...] Agora outra, pde Pesquisa Educacional de novo.
Pesquisa Educacional: construindo projetos de pesquisa. (Coordenador P)

Porém, o que se pode notar, mesmo com a existéncia de uma disciplina

especifica ou ndo, o seu entendimento se configura em moldes biologico e a

outra € confundida por uma disciplina de pesquisa pelo préprio coordenador.

Deste modo, a inexisténcia de uma disciplina que trabalhe com a

avaliacdo pode ser entendida quando percebemos que os curriculos se
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assentam predominantemente numa Orientagdo Académica, assim como foi
apontado por Garcia (1999) ou no ambito do modelo dos contetdos culturais-
cognitivos elucidado por Saviani (2009), deixando em segundo plano
elementos significativos da préatica docente, como a avaliacao.

Outro aspecto que se levanta é a confusdo entre pesquisa e avaliacao,
evidenciada pelo coordenador P no seu depoimento e apontado por Vianna
(1989). Entretanto, enxerga-se também a influencia biol6gica nos cursos de
formacédo de professores ndo s6 no ambito da Educacao Fisica como também
da Pedagogia, sendo este ultimo apontado por Viviani e Bueno (2006) ao tracar
0 histoérico dessa disciplina no percurso de formacdo dos professores
vinculados ao Normal, curso Normal ou até recentemente no préprio curso de
Pedagogia, com a disciplina de Higiene, entre outras possibilidades vinculadas

ao desenvolvimento humano.

Nesse desenrolar da avaliagdo, apontando as disciplina e a disciplina de
avaliacdo, atentou-se também para outras formas de avaliacdo presente no

curriculo que serdo tratadas no tépico a seguir.

4.2.2 — Do processo de formagéo

Entende-se nesta categoria a avaliacado geral efetuada pelo Conselho de
Curso ou orgao correspondente no que se refere a
implementacao/desenvolvimento do Projeto Pedagdgico (Proposta Curricular).

No entendimento de Raphael (1995) a avaliagdo é um processo que se
utiliza de informacdes para formular juizos de valor, diante dos quais se tomam
decisdes. Essa avaliacdo, segundo a autora, tem por finalidade antever um
controle de qualidade, que supfe tanto confiabilidade nos dados obtidos e

consequentemente, no instrumento usado.
Para Gimeno Sacristan (1998b):

Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma
ou varias caracteristicas de um aluno/a, de um grupo de
estudantes, de um ambiente educativo, de objetivos
educativos, de materiais, professores/as, programas, etc.,
recebem a atencdo de quem avalia, analisam-se e valorizam-
se suas caracteristicas e condi¢cdes em funcdo de alguns
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critérios ou pontos de referéncia para emitir um julgamento que
seja relevante para a educacao. (p.298)

Com as contribui¢cbes dos autores iniciamos 0 percurso sobre os cursos
de licenciatura, tendo como primeiro curso a Matematica. Nesta, o Conselho de
Curso, conforme descrito no Projeto Pedagogico, aponta uma Avaliacdo
Interna:

Mediante solicitacdo dos alunos, sdo realizadas reunides com a presenca de
professores, alunos e o Coordenador do Curso, para discussdo dos problemas
apresentados e propostas de atividades de melhoria do curso em geral. O objetivo
principal € incentivar o bom relacionamento entre alunos e professores, tornando o
processo de avaliagdo natural a ambos. consistindo em reuni6es com presenca de
professores, alunos e Coordenador do curso com o objetivo de incentivar o bom
relacionamento entre os citados, tornando o processo de avaliagdo natural (UNESP,
2005a).

Na entrevista com o coordenador M, essa reunido foi lembrada, porém

ele ndo confirma que esse método esteja sendo realizado.

Antigamente tinha um método que eu achava até mais eficaz e estd em discusséo se
vai voltar ou ndo que séo reunifes semestrais. Por exemplo, os alunos do 1° ano
relnem-se com seus professores daquele semestre para um bate-papo. Era muito
bom.

Ainda na perspectiva de Avaliacdo Curricular, o depoente revela que

existe um questionério que foi implantado.

[...] n6s temos uma avaliagdo que visa o todo, por disciplina. Os alunos véo até o Pélo
[computacional] e preenche uma avaliagdo por disciplina. Composta de varias
perguntas sobre a disciplina, por exemplo, se o professor cumpre horario, se o
conteldo foi cumprido na integra, se o professor estd aberto ao dialogo, a receber o
aluno em sua sala e como foi a atuacdo em sala de aula. Tem um espaco livre para o
aluno escrever o0 que quiser porque as outras sao perguntas. (coordenador M)

Continuando a entrevista, o coordenador apontou formas que o curso
obtém informacfes de egresso. Entretanto, em nenhum momento o Projeto
Pedagogico do curso revela esses tipos de instrumentos nas avaliacbes

curriculares.

Nés temos muito contato com eles [...] temos na semana de estudos, todo ano, uma
mesa redonda de ex-alunos. E além disso, eles estdo sempre presentes, claro que
alguns desaparecem. Mas também o PET™ tomou a iniciativa de fazer um
cadastramento dos egressos. Entdo agora nés vamos ter um banco de dados.

% PET - Programa Especial de Treinamento — é um Programa académico direcionado a alunos

regularmente matriculados em cursos de graduacdo. S&o objetivos deste Programa: a melhoria do ensino
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Portanto observa-se um curriculo oculto a ser revelado. Neste percurso
de averiguacao, saindo da Matematica e indo para o curso de Fisica, assim
como nos itens anteriores sobre avaliagcdo, ele ndo apresenta nenhuma forma
de avaliacdo curricular em seu Projeto Pedagogico e, assim, o coordenador F
argumenta que:

[...] as reuniBes de Conselho sdo os momentos apropriados para se discutir problemas
do curso. Problemas de qualquer natureza.[...] Entdo... o Conselho ndo faz nenhuma
avaliacdo no sentido de distribuir questionéario, responda sobre tal disciplina, faga
avaliacdo de docente ou avaliagéo de disciplina.

Neste ponto recorremos a Peterson (1989), citado por Garcia (1999),
onde destaca a complexidade no desenvolvimento das avaliagbes nos cursos
de formacdo de professores por ter que envolver uma ampla variedade de
elementos como a analise de necessidades, a comparacdo com outras
instituic6es de formacéo, a determinacéo de discrepancias entre os objetivos e
os resultados, etc.

Assim, ao observar que a Matematica e a Fisica utilizam reunides de
conselho e outras formas ndo especificas e ndo intencionais de avaliagéo, fica
a pergunta: Serd que esses cursos conseguem lidar com essa complexidade
da avaliacdo na formacdo de professores apenas em reunifes e relatos, ao
acaso, de alguns egressos?.

Continuando a explorar mais a questdo da avaliacdo, encontramos o

seguinte depoimento:

[...] o Conselho de modo geral e este é o pensamento do Departamento de Fisica, nds
somos contra esse tipo de avaliagdo.... avaliagdo de disciplina, avaliagdo de docente,
na forma de questionario, como acontece por ai [...] mesmo porgque para se ter uma
avaliacao é algo muito.... complicado. Até que ponto vocé nédo esta induzindo nas suas
perguntas, questdes a uma resposta, acho que € dificil a gente ficar isento [...]Je nos
entendemos que um aluno ndo tem condi¢des de avaliar um professor. (Coordenador
F)

O que se pode notar nas ultimas palavras do coordenador F é a questéo
de poder envolta no curriculo e nas avaliagdes quando menciona que 0s alunos

ndo poderiam avaliar professores, ou seja, 0os alunos ndo teriam maturidade e

de graduacdo, a formacdo académica ampla do aluno, a interdisciplinaridade, a atuagdo coletiva e o
planejamento e a execucdo, em grupos sob tutoria, de um programa diversificado de atividades
académicas.< http://www.rc.unesp.br/pet.html>
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conhecimentos suficientes para esta tarefa. A fala do depoente mostra os
conflitos entre os agentes pertencentes ao campo curricular, enquanto um

espaco de poder, de lutas e disputas.

Nesse sentido, é pertinente as palavras de Moreira (2005) ao propor que

se conceba o curriculo como:

[...] um territério contestado, como um campo de conflitos no
qual diferentes grupos e agentes lutam pela oficializacédo e pelo
prestigio de seus conhecimentos, significados, habilidades,
métodos, crencas e valores (p.16).

O autor, usando o trabalho de Pinto (1999), relata que nesse campo
curricular a figura do docente é centralizada com a identificacdo do saber.
Dessa forma, dar voz aos alunos através das avaliacBes afetaria a relacdo de

hierarquia entre alunos e professores.

Porém, saindo da Matematica e da Fisica e indo para a Geografia,
Projeto Pedagdgico, buscando outras contribuicbes observou-se que esta
apresenta resultados de uma avaliacdo de curso e do curriculo vigente no qual

se descreve:

[...] foi realizada uma pesquisa, através da aplicacdo de questionarios, junto ao corpo
docente e discente do curso, em que foram entrevistados 22 professores e 167 alunos,
nos quais 0s mesmos avaliaram o0 curso e apresentaram propostas para a
reestruturacao curricular (UNESP, 2004).

Neste sentido, o coordenador G comenta sobre uma avaliagdo de curso

gue néo teve muito sucesso:

[...] nés estamos introduzindo um processo de avaliagdo do curso em si, com 0s
alunos avaliando. Seria cada final de semestre os alunos.... h4 um formulario online
[...] E é um questionario online, [...] e os alunos no final, alids, no inicio do semestre
seguinte vao avaliar o semestre anterior. S&o alguns servigos que eles vao avaliar de
cada disciplina. [...] n6s achavamos que os alunos participariam em massa € a
participacdo foi pifia. Tanto que nés nem tabulamos os dados porque... foi....
insignificante

Nesta direcdo, no curso de Ciéncias Biolégicas, no que diz respeito a
Avaliacdo Curricular, encontra-se dois pontos a serem apresentados, sendo

que o primeiro é sobre uma Avaliacao do curriculo vigente em que se destaca:

Essa avaliacdo tem sido realizada pelo Conselho de Curso [...] com o objetivo de
coletar para elaboracdo de Relatério visando a Avaliacdo Institucional [...] Todo o
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processo de avaliacdo teve como base a aplicacdo de questionarios em dois anos
consecutivos, anos de 2003 e 2004 para serem respondidos pelos alunos
regularmente matriculados nos respectivos anos [...] Também foram aplicados
guestionarios aos docentes, um no ano de 2003 e outro no ano de 2004 [...]JOutros
dados foram cedidos pela administracéo [...](UNESP, 2006b)..

Conforme o Projeto Pedagdgico do curso, esses dados coletados
permitiram que fossem apresentados resultados como Perfil do aluno
ingressante (Caracteristicas pessoais e procedéncia, Trajetéria Escolar,
Atividade remunerada dos alunos, Profissdo dos alunos), Taxa de evasao e de
progressdo dos alunos para os anos de 1999 a 2004, Problemas
Diagnosticados, Atividades extracurriculares na graduacdo, Impacto dos
programas de bolsas e auxilios na formacdo dos alunos de graduacéo,
Relevancia do Curso no contexto social, politico, econébmico e cientifico-

cultural, Situacao dos alunos egressos e os dois Ultimos destacando o:

Processo de avaliagao:

Entende-se que é de suma importancia a continuidade e melhoria do proprio processo
de avaliagdo e, para tanto, o Conselho de Curso programou um processo continuo de
avaliacdo junto aos alunos e docentes, semestre a semestre. Os dados obtidos
servem para um melhor conhecimento do curso e como indicadores para as alteracfes
a serem implementadas, visando a melhoria da qualidade do curso.

Metas para os proximos periodos:

Dentre as metas a serem atingidas nos préximos periodos objetivou-se a implantacao
da re-estruturacao curricular, baseada nos dados obtidos a partir da avaliagdo e das
novas diretrizes curriculares do CNE, tanto para os cursos de licenciatura como para
os cursos de bacharelado, que agora se concretiza (UNESP, 2006b — grifo do
documento).

O segundo ponto a ser tratado sobre a categoria se encontra ao final do

documento chamado de Avaliacdo do Projeto Pedagdgico que consiste:

[...] Um sistema computacional permite que semestralmente cada aluno ou professor
faca uma avaliacdo das disciplinas do semestre avaliando os objetivos propostos e
alcancados, os conteudos desenvolvidos, os procedimentos e recursos pedagdgicos
utilizados e o processo de avaliacédo realizado. A partir dos dados obtidos por esse
sistema o Conselho de Curso devera realizar reunides com os discentes e com 0s
docentes, buscando caminhos para a solucdo dos problemas apontados e o0s
necessarios ajustes a serem realizados nos programas das disciplinas e no seu
desenvolvimento. As assembleias de classe semestrais ou anuais deverdo ser um
instrumento de avaliacdo continuo, coordenado pelo Conselho de Curso (UNESP,
2006b).

O que se entende nesses dois pontos sobre Avaliacdo Curricular

apresentados € que essas avaliacbes utilizam-se dos mesmos
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processos/instrumentos e, portanto sao similares. Na fala do coordenador CB

fica evidente quando afirma a existéncia de um processo de avaliacao:

Noés temos um processo de avaliacdo interno durante a formacgéo do aluno. Consiste
em avaliacdes... semestrais. O aluno responde a respeito da estrutura do curso, a
respeito de disciplina, a respeito de professores, de laboratérios, tanto da parte de
infra-estrutura quanto da parte pedagdgica. Entdo, isso € um questionario que eles
tém respondido semestralmente. Entdo, durante o curso nds estamos com uma
avaliacdo. [...] Essas avaliacdes séo feitas... em todas as classes, em todas as turmas
e para todas as disciplinas que essa turma cursaram durante aquele semestre. Em
contrapartida o professor também tem um questionario, ele € um responde que avalia
a sala de aula que ele ministrou a disciplinas.

Continuando com as nossas investigacfes, conforme ja destacado no
item sobre a Proposta Curricular, no curso de Educacédo Fisica encontrou-se
um longo processo de avaliacdo, tendo os seus resultados abarcando: 1) o
Perfil dos Ingressantes (caracteristicas pessoais e procedéncia, trajetéria
escolar, caracteristicas soOcio-culturais e caracteristicas sdcio-econémicas);
2)Andlise da taxa de evasao e de progressdo dos alunos do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica (qual a taxa de evasao e de progressédo dos
alunos ao longo do curso e que fatores estruturais e organizacionais tém
favorecido e/ou interferido na evasao e progressdo do aluno ao longo do
curso); 3) o Estudo dos egressos do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica
contemplando as subcategorias que diz respeito a Identificacdo, Bacharelado-
Licenciatura (Opc¢ao, Formacao Profissional e Mercado de Trabalho), Curriculo
(Disciplinas, Relagdo Teoria-Prética, Professor, Atividades Académicas,
Recursos Humanos, Fisicos e Materiais e Avaliacao); 4) Estudo do impacto dos
programas de bolsas e auxilios na formacdo dos alunos de graduacéo e; 5)

Avaliagao dos cursos de graduacgéao (UNESP, 2005b).

Esse processo de avaliagdo abrangeu os anos de 1997 a 2004,
utilizando os resultados para a reestruturacdo curricular, originando um novo

projeto que consta a criagao:

[...] de uma Comissédo Permanente de Avaliagcdo, visando facilitar a resolugdo de
problemas relacionados a questdes de Educacédo, ensino e aprendizagem (UNESP,
2005b).

Na fala do coordenador EF percebeu-se sinais do que é apresentado no

Projeto Pedagdgico ao relatar que:
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[...] a avaliacdo dos egressos vai continuar sendo feita com aquele mesmo modelo.
Agora fica disponivel online... a gente tem uma série de questdes, [...] a ideia é
continuar avaliando sim para saber se este foi melhor, se ndo foi, como é que eles
estdo se sentindo. [...] Avaliagdo do aluno, do professor, do aluno. S6 que o Conselho
ainda estava sofrendo, ainda esta sofrendo pra saber exatamente o que falta de
resultados. Nas Ultimas reunides souberam exatamente... nas ultimas reuniées deram
a ideia que a gente ...e haveria 2 ou 3 prontos de aluno ao professor

Diferente dos dois Ultimos, o curso de Pedagogia ndo mostra no seu
Projeto Pedagdgico a existéncia de um processo de avaliacdo curricular, seja

na forma de planejamento futuro ou meméria do curso.

Entretanto, o coordenador P comenta da existéncia de uma avaliagcéo
organizada pelo Conselho de Curso, mas néo deixa claros os métodos e 0s

instrumentos:

Quando eu tava na coordenacdo a gente implantou a avaliacdo dos... do curso. [...]
Avaliacao ela diz respeito ao professor, entdo a coordenadora entrega a avaliacdo ao
professor [...]JE uma avaliacdo que cuida de tudo, da questdo critica, autbnoma, como
que esse professor lida com o conhecimento, quais sdo os textos que ele traz, as
gquestdes das pesquisas, como € que essa disciplina fica com relacdo as outras, tem
um gancho, é uma disciplina que ela tem uma proposta inter ou transdisciplinar, entao
€ pra gente que.. como € que esse aluno enxerga ndo sO o professor, mas a
disciplina, e essa disciplina dentro do curso em relagdo as outras e o professor
também, né.

O professor P revela outra avaliagdo, onde os egressos foram o foco,

evidenciando:

E eu sinto, eu como coordenadora a gente tentou montar... resgatar esse profissional
que foi embora [...] A gente entrou em contato! Entrou em contato, onde ele ta, o que
ele ta fazendo, foi o primeiro contato.. e-mail, o que que vocé esta fazendo? Onde
vocé esta? Ta dando aula?

Para surpresa, o curso de Pedagogia que tem como area de estudos
guestdes da educacdo ndo dedicou atencdo no que diz respeito a avaliacdo do
curso. Entretanto, nos cursos de Geografia, Ciéncias Biologicas e Educacao
Fisica as avaliacdes incidiram na questdo da reestruturacao curricular, ou seja,
as avaliacbes também influenciaram os novos rumos curriculares. Claro que o
peso das diretrizes deve ter sido maior, pois S840 0s normativos legais para a
formacéo de professores. Porém nao se pode deixar de lado os resultados das

avaliacOes e as de suas ac¢Oes decorrentes.

Essa ideia de avaliagdo como tomada de decisdo para melhoria do curso

mostra a influencia de Tyler ainda nos dias atuais. O autor norte-americano
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tinha como preocupacdo se o0s objetivos propostos dos programas foram ou
nao atingidos, assim como decisfes tomadas sobre os rumos do curriculo.
Esse pensamento continua em outros autores da avaliacdo como se pode notar
nos escritos de Souza e Vieira (2008) e Vianna (1998) que foi descrito no

capitulo destinado a avaliagéao.

Entretanto, Sobrinho (2004) chamard atencdo para o fato de que a
avaliacdo, muito mais que uma tomada de decisdo, implica também numa
dimenséo ética:

Ha muitas pessoas interessadas, porque as decis6es sobre um
programa baseadas na avaliacdo afetardo a todos. A avaliagdo
faz parte, de maneira fundamental e inextricavel, de uma
situacdo publica: uma decisdo coletiva” (House, 1994, p. 19).
Quanto a questao ética, referindo-se ao avaliador, diz: “Sua

avaliacdo ndo sO deve ser veraz e crivel, também deve ser
justa (House, 1994, p. 19 e 22). (SOBRINHO, 2004 — p.707).

Outra questdo que se revelou na andlise dos seis cursos foi a forte
presenca de questionarios. Garcia (1999) também observou este aspecto ao
falar da formacdo inicial de professores da Espanha. Comentou que as
avaliacbes dos curriculos de formacdo ndo tem sido uma pratica habitual,
assim como evidenciou que, quando realizadas, elas sdo baseadas, na maioria
dos casos, numa retrospectiva dos professores formados por meio de

guestionarios.

Dessa forma, retomando Sobrinho (2004), se estas avaliacdes
realizadas, no ambito das graduacbes apontadas, forem nos moldes
objetivistas (pois normalmente se associa 0 questionario as pesquisas de
natureza quantitativa) teremos uma forte tendéncia ao objetivismo. A este
respeito, numa andlise pontual desse processo, o0 autor, tendo como enfoque a

guestdo da avaliagdo, vai chamar a atengéo para dois paradigmas:

Um que concebe a educacdo superior segundo a légica do
mercado, outro que concebe a educacdo superior como um
bem publico. A cada um desses paradigmas corresponde uma
epistemologia e um modelo de avaliacdo, com seus
fundamentos cientificos, suas ideologias e seus efeitos na vida
social, politica e econdbmica. Um concebe a avaliagédo
sobretudo como controle. O outro concebe a avaliagdo
sobretudo como produgdo de sentidos. (SOBRINHO, 2004,
p.703)
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Sobre esta questdo gostariamos de colocar que este processo também
esta presente no desenvolvimento curricular. No @mbito objetivista observa-se

que...

A epistemologia objetivista em educacdo e mais
especificamente em avaliacdo tem na “gestdo cientifica”, na
“pedagogia por objetivos”, na “psicometria” e na “cienciometria”
algumas de suas mais importantes manifestacées, na linha da
ideologia do individualismo, do sucesso individual, da eficiéncia
e da racionalidade instrumental. (SOBRINHO, 2004, p.712)

Deste modo, a avaliacgéo:

[...] tem atribuido énfase ao uso de técnicas objetivas que
focalizam resultados e aquisi¢cdes. Por serem mais facilmente
organizaveis do ponto de vista operacional e dada a imagem
de objetividade e isencdo que transmitem, as técnicas de
medicdo e explicacdo tém sido bastante utilizadas (p.716).

Caso contrario, se o questionario aplicado for de natureza mais
gualitativa se poderd contemplar a questdo das subjetividades, podendo
também incorrer no mesmo limite que foi apresentado. Porém, a avaliacao

subjetivista traz subjacente a ela uma epistemologia subjetivista em que:

[...] a realidade é complexa, dinamica, aberta e polissémica, a
verdade é, portanto, relativa e dependente das experiéncias
humanas concretas, a ciéncia e a técnica estdo mergulhadas
na ideologia, os valores estdo impregnados das contradi¢cbes
sociais, e tudo isso impde a necessidade de fazer uso também
das abordagens qualitativas e intuitivas. Cook & Reichardt
afirmam que esse paradigma tende a apresentar os seguintes
atributos: defende os métodos qualitativos; faz observacéo
naturalista, sem controle; tende ao subjetivismo; desenvolve a
perspectiva interna; orienta-se aos descobrimentos, por vias
exploratorias, descritivas e indutivas; orienta-se ao processo;
considera que a validade consiste nos dados reais e ricos de
significacdo; ndo é generalizavel; faz estudos de casos
isolados; é holistica; assume uma realidade dindmica. (p.721)

Dessa forma, finalizando com algumas ideias do autor, entende-se que
somente na mediagdo desse processo e dentro de um contexto de
interdependéncia € que se podera caminhar rumo a perspectivas de educacao
superior em que a formacdo, “em seu sentido pleno e ndo restrito a
capacitacdo técnica”, possa colocar “em foco de conceituacdo e
guestionamento” os significados que vao se produzindo “no conjunto das
praticas institucionais, pedagaogicas, cientificas e sociais”.
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Ou seja, nao significa a aceitacdo de um modelo mais objetivista
(questionéarios, citando o exemplo dos cursos) em detrimento de um modelo
subjetivista, ou vice-versa, no sentido de total oposicdo. S&o paradigmas
diferentes, porém complementares. Dessa maneira, usando as palavras de
Sobrinho (2004, p.723):

N&o se trata de adotar exclusivamente o controle (medida,
verificacdo, constatacdo, o sentido ja dado, classificacao,
selecdo etc.) ou, tampouco, também exclusivamente, de adotar
procedimentos subjetivistas sem base em dados da realidade.
As duas epistemologias representam duas visdes de mundo

distintas, até mesmo concorrentes, porém sdo complementares
e ndo excludentes.

Portanto, compreende-se que a avaliacao:

[...] como producdo de sentidos, reflexdo sobre valores e
significados, tem um grande potencial educativo. Sem deixar
de ser objetiva e utilizar instrumentos técnicos, e ndo se
satisfazendo com a mera verificagdo e checagem de produtos
e sua conformidade com uma norma, a avaliagdo como
producdo de sentidos alimenta debates, interroga-se sobre os
significados, as causalidades e os processos, trabalha com a
pluralidade e a diversidade, abre possibilidades de
emancipacgdo, construcdo, dinamizacdo. (SOBRINHO, 2004,
p.724)

Nesse raciocinio também se compreende que se trata de um processo
de avaliagdo educativa em que as instituicbes deveriam colocar como
prioridade os valores da existéncia humana, da sociedade humana, em suas
atividades formativas numa perspectiva em que “controle e produgéo de
sentidos” se complementariam carregando consigo um “forte significado ético-
politico” numa relacéo de “sinergia”. (SOBRINHO, 2004, p.724).

Retomando os cursos as graduacdes desse estudo, observou-se que ha
aplicacdo de um questionario ao final de cada disciplina, estando 0 mesmo
acessivel na internet aos alunos. Porém, cabe ressaltar que das seis
graduacbes, duas (Fisica e Pedagogia) ndo apontaram a sua realizagéo,
enguanto que em outras duas (Mateméatica e Fisica) este processo apareceu

atrelado as reunides do Conselho de Curso.

Neste contexto, trés graduacdes (Geografia, Ciéncias Biolbgicas e

Educacdo Fisica) evidenciaram no Projeto Pedagodgico a realizacdo de
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avaliacdo, tendo como base o questionario. Para estas graduacdes a utilizagédo
dos resultados do questionario serviu também para auxiliar ou subsidiar o
processo de reestruturacdo de cada uma dessas graduacdes, com destaque
especial para a Educacéo Fisica que comecou em 1998.

No proximo topico estaremos aprofundando um pouco mais esta
realidade no curso de Educacéo Fisica.

4.3 — A formacgéo do professor no curso de Educacéao Fisica

Esse eixo tematico foi organizado contemplando trés sub-eixos
relacionados as questbes da reestruturacdo curricular na otica docente; a
esséncia do processo de reestruturagdo curricular e; as disciplinas: aspectos e
elementos priorizados na formagdo docente. Porém, iniciamos
contextualizando ao tragar um pequeno historico da formacdo de professores

de Educacéo Fisica do curso em questao.

O curso de Educacado Fisica, da universidade analisada, teve a sua
aprovacao no inicio da década de 80. Com o nome de Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica e Técnico Desportivo foi autorizado a funcionar pela
Resolugdo UNESP n° 9, de 23 de marco de 1983, tendo a primeira turma
ingressada no ano de 1984 (SOUZA NETO, 1999).

Consta em seu historico que em 1986, por conta de novas discussdes
sobre uma nova proposta curricular, passa-se a ter em mente um perfil de
curriculo inovador. Com esse pensamento e com a deliberacdo da Resolugéo
03, do CFE de 1987, o curso foi reformulado e em 1989 se propbs a
implementacédo de dois cursos de graduacdo em Educacao Fisica: Licenciatura
e Bacharelado. Coube ao primeiro, como funcédo precipua a formacao de
professores para o entdo ensino de 1° e 2° graus e ao segundo a consolidacao
da Educacao Fisica enquanto disciplina académica, area de conhecimento ou
ciéncia. Sao propostos perfis diferentes, porém com possibilidade de
complementacédo de estudos, uma vez que se reconhece a motricidade
humana (movimento humano) como elo entre ambos, bem como para as

possibilidades dos estudos de pos-graduacao. (UNESP, 1993).



124

No ano de 1998 deu-se inicio a este processo visando repensar 0S
arranjos curriculares do curso de Educacdo Fisica. E neste momento que
houve a criacdo de uma comissdo (Comissdo de Estudos Curriculares) com
objetivo de avaliar e repensar os cursos (Bacharelado e Licenciatura) em vigor.
Este foi o ponto de partida de um trabalho que teve o propdsito de diagnosticar
a situacdo dos cursos, comecando pelo processo de elaboracdo dos
instrumentos de avaliagdo (meses de novembro/1998 a fevereiro/1999) e;
implementacdo que ocorreu nos meses de dezembro de 1998 (com os
professores dos cursos e mesa-redonda com alguns representantes da
Comisséo de Reestruturagdo Curricular de 1988), janeiro de 1999 (com os
alunos que concluiram os cursos de Bacharelado e Licenciatura em 1998) e
fevereiro de 1999 (com os alunos egressos das turmas de 1992 a 1995 -
Bacharelado e Licenciatura) (UNESP, 2005b).

O retorno desses dados deu-se no periodo que foi de dezembro/1998 a
junho/1999 e o tratamento dos dados ocorreu de abril a dezembro de 1999. A
sintese final dos trabalhos ficou restrita ao periodo de mar¢o a julho de 2000,
desconsiderando os meses de abril (final), maio e junho em virtude da greve
dos professores das universidades paulistas. A apresentacdo ou
encaminhamento desses resultados a comunidade académica ocorreu entre 0s
anos de 2001 e 2002. Porém, o processo de reestruturagdo ganhou forma e
conteddo mais nitido apenas no ano de 2004, devido aos e/ou as: Parecer
CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a), Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002b), Resolucdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002c), Resolucdo CNE/CES
07/2004 (BRASIL, 2004b), sendo apresentados para a comunidade académica
os resultados desse trabalho no primeiro semestre de 2005 (UNESP, 2005b).

Porém, a primeira turma no curriculo totalmente reestruturado s teve o
seu inicio no ano de 2007 com término previsto para 2011, ficando o periodo
de 2006 a 2010 com um curriculo intermediario entre o “velho” e 0 “novo”. Este
ficou restrito em cumprir as exigéncias minimas no tocante a formacgdo de
professores, por ordem da Pro-Reitoria de Graduagcdo em atendimento as
orientacdes legais, ou seja, 400 horas de Pratica como Componente Curricular
(PCC), 400 horas de Estagio Curricular Supervisionado (ECS), 200 horas de

Atividades Complementares (AC) e 1800 horas destinadas as disciplinas.
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Portanto, assiste-se a um curriculo de transi¢cdo, envolvendo pulveriza¢des ou
diluicBes (400 PCC e 200 AC) e aumento de carga horaria (100 horas de ECS),

em termos de programa de formacgéo onde foram feitas adequacdes.

Cabe salientar também que foi este o cenario que encontramos no
momento de realizacdo desta pesquisa, nos levando a conhecer melhor no
préoximo topico como ficou a formacdo desse professor sob a perspectiva de
algumas disciplinas que poderiam fazer a mediacdo entre a docéncia e a

avaliacao.

4.3.1 — Compreenséo de professor (formacgao e curriculo)

Neste topico que tem como premissa o tema professor, formatado no
ambito de um grupo de disciplinas, foi realizado o exercicio inicial de se
compreender a natureza/proposta de cada disciplina para em seguida buscar

nas descri¢cdes dos participantes como a palavra “professor” era compreendida.
4.3.1.1 — As disciplinas

As disciplinas escolhidas (Tendéncias da Educacao Fisica, Educacao
Fisica Escolar I, Il e Il; Estagio Curricular Supervisionado I, II, 11l e IV; Politicas
Educacionais, Didatica da Educac@o Fisica e Medidas e Avaliagdo em
Educacdo Fisica) tem como pressuposto dar uma identidade para o ser-
professor, no que diz respeito ao dominio do conteddo especifico e
pedagdgico, assim como posicionamento critico perante as politicas publicas
vinculadas a educacdo, didatica, processo de escolarizagdo, enfim, profisséo.

Nesta perspectiva e busca o que foi encontrado?
Tendéncias da Educagéao Fisica

Essa disciplina como o proprio nome diz procura discutir as tendéncias
da Educacdo Fisica escolar no que diz respeito as abordagens saude
renovada, desenvolvimentista, construtivista, critica, cultural e cidada (UNESP,
2005c¢).
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“eu dou Tendéncias para os dois grupos, Licenciatura e Bacharelado. Entdo, eles
conhecem o discurso, conseguem perceber mesmo o vao ser bacharéis, isso foi bem
legal. Eles conseguem perceber que ndo existe um Unico discurso falando sobre como
deve ser, 0 que deve ser Educacdo Fisica. Nado importa estd na escola ou fora da
escola. Mesmo que a gente tenha falado mais de escola é importante quem esté fora
dela, mas ele sabe o que esta acontecendo com esse outro universo que é a escola.”
(DEF8)

Educacédo Fisica Escolar I, Il e 11l

Esta temética foi proposta para a formacao dos licenciandos, abarcando
trés disciplinas tal como aparece no titulo. Na disciplina Educacdo Fisica
Escolar | busca-se uma caracterizacdo da crianga de 2 a 10 anos, assim
como se prop@e elaborar planos de aula e aplicar atividades adequadas para
a faixa etaria (UNESP, 2005g). Na visdo dos professores que ministram ou

ministraram ela para os alunos da licenciatura foi colocado:

“Ela contribui para a formacao naquilo que o proprio programa de ensino exige. Que a
formacao da totalidade da criangca. No campo cognitivo, no campo afetivo, no campo
organico, fisico, essa disciplina com o conteddo que ela esti, ela atende
fundamentalmente essa seqiiéncia mais abrangente. Ndo apenas o fisico e orgéanico,
mas o cognitivo, o afetivo, né, os dominios digamos assim da formagédo da criangca na
sua totalidade.” (DEF2)

“A formar todo um conceito sobre as caracteristicas dessa faixa etéria, dos interesses
e necessidade dessa faixa etaria que vai de 0 a aproximadamente 10 anos, né... de
preparar realmente para que se incluam os conteldos da cultura corporal de
movimento dentro dessa grade curricular, dentro dessa disciplina, coisa que
anteriormente ndo acontecia.. resumindo, acho que agora os professores estdo com
mais condi¢cdes de trabalhar o conteldo da Educacdo Fisica Infantii do que
antigamente, com essa disciplina no curriculo.” (DEF4)

Com relacdo a disciplina Educacao Fisica Escolar |l, esta visa
caracterizar o pré-adolescente de 11 a 14 anos, elaborar planos de aula e
aplicar atividades adequadas a faixa etaria. Porém, na época dessa pesquisa
ndo havia um professor nomeado para ministra-la, uma vez que se trata do
curriculo novo (UNESP, 2005j).

Sobre a disciplina Educacéo Fisica Escolar Il que tem como proposta
analisar e discutir a Educacéo Fisica no ensino médio, bem como procura
elucidar os objetivos, contetados, metodologia e avaliagcdo (UNESP, 2005I)
foi observado na fala do docente responsavel por ministra-la que...

“Estou com muita expectativa porque eu vou pegar um grupo agora que geralmente

quer estar na escola, vao estar no 4° ano e a gente vai discutir as caracteristicas, esse
publico, esse lécus. Acho que vai ficar bem interessante. [...] eu tenho estudado pouco
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ensino médio....Imagino assim, o primeiro texto € de quem sédo esses alunos do ensino
médio, ai fazerem uma avaliacdo diagnéstica de quem sdo esses alunos, entdo um
questionario para responderem quem séo.” (DEF8)

Estagio Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino |, II, lll e IV

O Estéagio Curricular Supervisionado € dividido em 4 disciplinas, sendo
uma anual (Il) e as demais semestrais no curriculo antigo, enquanto que no
novo ECS — Pratica de Ensino |, ECS — Prética de Ensino Il e ECS — Prética de
Ensino Il sdo semestrais e o ECS — Pratica de Ensino IV é anual, envolvendo

tanto a docéncia como a gestéao.

No que diz respeito a disciplina Estagio Curricular Supervisionado | esta
abrange o aprendizado de nocdes tedricas e a realizacdo de estagios de
observacao nas escolas, visando a compreenséo da realidade na qual irdo
atuar como professores bem como na atencdo aos saberes docentes que
fundamentam a pratica pedagdgica. Ao final espera-se que os licenciados
possam elaborar projetos de estagio consistentes com a(s) proposta(s)
pedagdgica(s) da(s) escola(s) e os programas de Educacdo Fisica (UNESP,
2005f).

As demais modalidades I, Il e IV da Prética de Ensino possuem idéias
semelhantes, mas voltam-se exclusivamente a préatica profissional mediante
participagdo e envolvimento nos programas e planos de trabalho afetos
Unidade Escolar em que se desenvolvem os estagios. Portanto, busca-se 0
desenvolvimento dos saberes docentes, estimulando a analise, reflexdo e
reconstrucdo da atuacdo e préatica docente dos estagiarios. No caso do
Estagio Curricular Supervisionado IV acrescenta-se ao estagio de docéncia a
possibilidade do estagio de gestdo que consiste em conhecer de perto a
rotina da escola na coordenacdo pedagdgica e direcdo da instituicao,
participar de reunides pedagdgicas, entre outras atividades (UNESP, 2005i;
UNESP, 2005m; UNESP, 2005n). Sobre a disciplina os docentes responsaveis
entendem que...

“E uma contribuic&o e tanto pensando o processo de formac&o de professores porque
€ 0 momento do curso onde ele tem o contato com a pratica do exercicio profissional
docente. Entdo existe as impressfes do sucesso, do fracasso, a incorporagdo dos

saberes que até entdo estavam materializados de uma maneira mais tedrica eles
passam a ganhar vida com essas experiéncias praticas, a ideia do se tornar professor,
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fazer a passagem de aluno para de fato comecar a entender que a partir desse
momento ele é um professor e isso é uma coisa que demanda maturidade, tempo,
seriedade, compromisso... entdo eu vejo que é uma contribuicdo muito grande. (DEF5)

“A Pratica de Ensino ela se propde a que? A levar o aluno a ter uma experiéncia de
ensino. O que significa? Levar o aluno a ter uma Pratica de docéncia. O que significa
falar em docéncia? Significa falar em identidade. O que significa falar em identidade?
Significar falar no habitus ou no conjunto de conhecimento que legitima uma profissao
ou uma &rea de estudo. Significa isso. Eu percebo que nisso momento a nossa Pratica
de Ensino ela amplia o seu olhar em situagdo a aquilo que ela era, né, pensando em
sistematizar melhor esse enfoque.” (DEF6)

Didatica da Educacéo Fisica

A disciplina de Didatica da Educacao Fisica busca a praxis mediadora
entre a pedagogia (teoria) e a educacdao (pratica). Portanto propde colocar o
futuro professor do ensino fundamental e médio numa situacdo de efetiva
assimilacdo dos distintos procedimentos de ensino, bem como explicar as
correntes e tendéncias pedagdgicas nas quais se inserem tais procedimentos
(UNESP, 2005e). Assim, o docente que ministrou a disciplina argumenta:
“Ela é fundamental quando a gente pensa no trabalho do professor na sala de aula
uma vez que é uma disciplina que os alunos aprendem um pouco das diferentes
abordagens, né., diferentes metodologias de ensino... um pouco sobre planejamento e

avaliagdo, curriculo mesmo, o que seria o curriculo em acao (mudo), curriculo oculto
(mudo) porque eles serdo futuros professores.” (DEF7)

Politicas Educacionais

Politicas Educacionais € uma disciplina na qual serdo estudados os
aspectos histéricos da luta da sociedade brasileira pela educacao
publica, desde os seus primérdios até os dias atuais. A reflexdo sobre os
problemas da educacdo basica, o conhecimentos sobre seus objetivos, sua
organizacdo didatica e funcional deverdo corroborar para uma ag¢do mais
competente e consciente do futuro educador (UNESP, 2005h). No caso, o
docente explica que...

“[...] Politicas Educacionais ddo ao graduando, ao licenciando, uma perspectiva de
atuacdo docente que ndo é possivel ter nas demais disciplinas dos componentes
curriculares da Educagcdo mesmo por conta de dar essa visdo mais ampla do contexto
que eles irdo se inserir, entender as politicas que vao determinar na pratica sua
atuacdo [...] essas coisas, relacionado a Politica Educacional determina a pratica do
professor na medida que dentro da escola vocé estara sujeito a um monte de reforma,

né... orientado pelas politicas governamentais que vocé tera que saber lidar.” (DEF1)

Medidas e Avaliacdo em Educagao Fisica
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A disciplina Medidas e Avaliacdo em Educacdo Fisica tém como
proposta instrumentalizar o aluno a elaborar, selecionar, aplicar e
interpretar resultados de instrumentos de avaliagdo em Educacéo Fisica e
esportes. No seu desenvolvimento aborda conceitos basicos de estatistica
descritiva e inferencial, critérios de cientificidade de instrumentos de avaliacéo,
e analisa alguns dos instrumentos representativos da avaliagdo dos dominios
fisico, motor, afetivo-social e cognitivos (UNESP, 2005d). Questionado sobre a
disciplina, o docente aponta que...

“[...] a questdo da avaliagdo é colocada da seguinte maneira [...] € uma coisa que a
gente faz a todo momento, né, em qualquer que seja a atuagdo profissional, seja na
escola, na academia, num clube, como personal... a idéia da disciplina é tentar dar
uma... de modo mais sistematizado, né..[...] a idéia é dar uma visdo sistematizada
desse processo de avaliagdo. E pode ser através de instrumentos formais ou

simplesmente através de observacdes [...] com a idéia é de fazer a reflexdo e tudo
mais.” (DEF3)

Com relagédo a avaliacdo, enquanto conteudo, presente nas diferentes
disciplinas observa-se a sua incorporacdo na Didatica da Educacdo Fisica
(procedimentos de ensino), Medidas e Avaliagcdo (instrumentalizar o aluno a
elaborar, selecionar, aplicar e interpretar resultados de instrumentos de
avaliacdo), Estagio Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino e Educagéo
Fisica Escolar Il (projeto de estagio, desenvolvimento dos saberes docentes) e
Educacao Fisica Escolar Il (elucidar os objetivos, conteados, metodologia e
avaliacdo). Nas outras disciplinas (Tendéncias da Educacéo Fisica, Educacao
Fisica Escolar |, Educacéo Fisica Escolar Il, Politicas Educacionais) nao foi
possivel perceber a mesma proposicao assinalada, mas que, no entanto,
também ndo quer dizer que em Politicas Educacionais, por exemplo, nao se

trabalhe ou comente as provas do ENADE, ENEM.

Entretanto, um fato que chama a atencdo é o numero de disciplinas que
tratam da questao “didatica” (Tendéncias da Educacao Fisica, Educacéo Fisica
Escolar |, Educagdo Fisica Escolar I, Didatica da Educacéo Fisica, Estagio
Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino |, Estagio Curricular
Supervisionado — Pratica de Ensino I, Estagio Curricular Supervisionado —
Préatica de Ensino Il e Estagio Curricular Supervisionado — Préatica de Ensino
IV) quer seja no ambito dos fundamentos ou abarcando abordagens, planos de

aula ou na elucidacdo de objetivos, conteudos, metodologia e avaliagéo,



130

podendo ser uma coisa muito positiva se houver dialogo ou passar a impressao
de dois pequenos cursos paralelos de “pratica docente” dentro de uma mesma
licenciatura, por envolver dois departamentos: Educacgéo e Educacéo Fisica. A
este respeito vale o comentério de Parra (1987, p.133):
“O ponto que desejo defender a este respeito € 0 seguinte:
enquanto houver duas entidades, duas faculdades tentando
formar o professor, por mais colegiados ou comissbes que se

criem para integrar e coordenar os esforcos, os resultados
serdo sempre limitados”.

Desse modo, observa-se uma compreensdo de professor que abarca
uma selecdo de prioridades e fundamentos ou principios que trazem
subjacentes a eles um corpo de competéncias, na qual se inclui a avaliacédo, do
que foi visto como imprescindivel para a sua atuacao profissional.

No geral este conjunto de competéncias ou qualificacdes - presentes nas
diferentes diretrizes (BRASIL, 2001a, BRASIL, 2002b, BRASIL, 2002c,
BRASIL, 2004b) que fundamentam em maior ou menor escala os curriculos de
formacdo inicial e contribuem na constituicdo da identidade docente - ganham
sentido se o futuro professor assumir a responsabilidade por este processo,
pois € dai que vem a sua autoridade (ARENDT, 1972), bem como da formacao
do cidaddo - principal elemento da condicdo humana do professor
(FERNANDES, 1989).

4.3.1.2 - Da Interdisciplinaridade aos Modelos de Alternancia:

possibilidades

Corrobora para este processo a andlise dos participantes, valorizando-se
também a presenca de acgdes interdisciplinares e de modelos de alternancia
nas diferentes atividades que foram encontradas nos descritores do Projeto

Pedagadgico, assim como nos depoimentos dos participantes.
4.3.1.2.1 — Formacao interdisciplinar

Dos 8 sujeitos entrevistados, 6 mencionaram uma perspectiva

interdisciplinar na formac&o, sendo que 2 sujeitos ndo declaram nada a
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respeito. Porém, estes ndo pertenciam ao quadro de professores efetivos e
estavam na instituicdo a menos de um ano. Entretanto, na fala dos docentes
gue apontaram para a questédo interdisciplinar se pode observar como aspecto
significativo a proposta dos projetos integradores:

“[...] uma disciplina chamada Projetos Integradores que buscava também fazer uma
alianca dos professores e das disciplinas de cada um dos quatro primeiros semestres.”
(DEF4)

“[...] a gente tentou implementar era tentar romper um pouco a ideia do sistema
disciplinar de contetdo. Entdo, a intencédo do Projeto Integrador era para mostrar para
os alunos que é possivel trabalhar numa outra l6gica que ndo seja a disciplinar.”
(DEF8)

“[...] a ideia de Projetos Integradores como componente articulado da Pratica como
Componente Curricular foi um avanco, né, porque até entdo ndo existia nem a
percepcdo muito menos nem a possibilidade de se ter algo que funcionasse como
aquilo que se faz a mediacdo entre todas as disciplinas que os alunos estdo vendo,
como € que vai ser aquilo na pratica, entdo eu acho que foi um avango na
reestruturacéo.” (DEF5)

Como se vé a ideia dos Projetos Integradores foi valorizada nas falas
anteriores assim como na proposta do curso. Isso reflete o Projeto Pedagogico
do curso que aponta dos Projetos Integradores como:

[...]Consiste num novo conceito tematico, que preserva a disciplinaridade na estrutura,
mas que devera supera-la no funcionamento. [...] espacos privilegiados de vinculacao
entre a formacdo tedrica e a vivéncia profissional, ao possibilitar ao estudante
vivenciar situagdes concretas dos processos de ensino, de aprendizagem e aqueles
que caracterizam o funcionamento do campo de trabalho (UNESP, 2005b, p. 31 - 32)

Porém, alguns docentes observaram limites na falta de orientacado desse

processo:

“Projetos Integradores [...] a esséncia € um eixo tematico por semestre [...] € isso
ajudaria na medida que vocé colocasse uma teméatica geral onde todas as disciplinas
abordassem aquilo de uma certa forma. Agora, isso ndo ocorre muito bem, porque
teria que ter uma integragdo muito grande entre as disciplinas e os professores. Essa
integracdo ndo ocorre de modo muito formal no nosso curso.” (DEF3)

“A grande modificacdo ai, que esta sendo muito dificil para as pessoas assimilarem, é
a Préatica como Componente Curricular porque esta tem que produzir algo no ambito
do ensino, mas as pessoas ndo tém clareza disso, ta. Entdo, produzir algo no ambito
do ensino, o que é? Tem gente que esta entendo que é para criar algo como oficina
pedagdgica, outros vao trabalhar isso ai na forma de uma espécie de eixo tematico.”
(DEF®6)

“[...] bom, a gente ndo fez uma avaliacdo concreta, mas ndo me parece que tenha
respondido a esse problema. Acho que a gente ndo esta acostumado ainda a trabalhar
dessa forma.” (DEF8)
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Nota-se que pelo fato de nos primeiros quatro semestres a proposta da
Pratica como Componente Curricular ter sido transformada em Projetos
Integradores foi vista como algo positivo no ambito do curriculo de formacéao.
Porém, o seu funcionamento, em dados momentos, ndo tem sido claro para
membros do corpo docente, de um dado semestre, conforme proposto por
BRASIL (2001a) ou mesmo naquilo que esta discriminado na proposta

pedagdgica.

A prética como componente curricular é, pois, uma prética
que produz algo no &mbito do ensino. Sendo a pratica um
trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer
9/2001 ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto outros
pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académicocientifica.
Assim, ela deve ser planejada quando da elaboracéo do projeto
pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da
duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo
0 seu processo. Em articulacdo intrinseca com o estégio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacdo da identidade do
professor como educador. (, p.9 — grifo do parecer)

Como proposta entendemos que as Praticas como Componentes Curriculares poderao
ser organizadas sob a forma de Projetos Integradores, tendo como perspectiva de
implementacdo os seminarios de integracao ou as vivéncias praticas e/ou até mesmo
a inclusdo de oficinas experimentais.

Esses projetos deverdo ter carga horaria propria na grade, mas nao figurar como
disciplina nos moldes convencionais, podendo-se estar, ou organizar-se, sob a
responsabilidade de um grupo de docentes que ministram as disciplinas durante cada
semestre e/ou mesmo de um Unico docente.

N&o se trata de distribuicdo de cargas horarias no interior de disciplinas ja existentes
ou de criacdo de uma nova disciplina, concebida tradicionalmente com uma ementa e
bibliografia propria, necessariamente, mas de um novo momento do curso em que se
elegerd um tema interdisciplinar que podera contemplar os interesses de cada
disciplina simultaneamente, a ser decidido pelo grupo de docentes de cada semestre.
(UNESP, 2005b, p.38 — grifo do projeto)

Conforme podemos entender no projeto ha uma tentativa de se trabalhar
de forma interdisciplinar ao eleger um tema para ser trabalhado sob a 6ética de
uma disciplina “especial”. No entanto esta disciplina “especial” ndo teria o
carater de disciplina convencional no semestre, mas estaria encarregada de
fazer a articulagdo com as demais disciplinas ou atividades no desenvolvimento
de um projeto comum. Neste contexto trabalhar numa perspectiva
interdisciplinar significa...
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[...] interacdo entre duas ou mais disciplinas, que pode ir desde
a simples comunicacdo de ideias até a integracdo reciproca
dos conceitos fundamentais e da teoria do conhecimento, da
metodologia e dos dados da pesquisa. (ZABALA, 1998, p.143)

Ou como prefere Fazenda (1991):

Em termos de interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relacdo de
reciprocidade, de mutualidade, ou, melhor dizendo, um regime
de co-propriedade, de interacdo, que ira possibilitar o dialogo
entre os interessados, dependendo basicamente de uma
intersubjetividade. A interdisciplinaridade depende entéo,
basicamente, de uma mudanca de atitude perante o problema
do conhecimento, da substituicho de uma concepgao
fragmentaria pela unitaria do ser humano (p.31).

Entretanto, essa possibilidade de se trabalhar na interdisciplinaridade
ndo é a unica forma de se configurar um curriculo de formacgéo, pois este, no
conjunto de suas experiéncias, pode envolver também modelos e alternancia,
visando o didlogo das atividades dentro do proprio curso e do curso com o
campo de atuacdo numa estrada de mao dupla, assim como articulando o

campo da teoria com o campo da pratica e vice-versa.

4.3.1.2.2 — Formacgao por alternancia

O curso também proporciona alguns momentos de alternancia que se
mantiveram e outros que surgiram apds a reorganizacao do curso derivada da
reestruturacéo. Nesse sentido, na disciplina do docente DEF4 encontrou-se o
modelo de alternancia de estagio de insercdo tal como se podera visualizar na

descri¢cdo a seguir...

“[...] n6s trabalhavamos as criangas de 4 a 6 anos, ai eles iam para a escola, davam
aula para criancas de 4 a 6 anos, ai terminava essa aula, a gente sentava, as vezes
na prépria EMEI onde tinha sido dado essa aula, e ai a gente conversava a respeito
gue tinha acontecido naquela aula que eles acabaram de ministrar, quais foram as
reacdes das criancas e ai vocé levava em consideracao se aquele tipo de reacdo das
criancgas batia com que realmente se dizia da faixa etaria.

Nascimento (2006) nos esclarece sobre o modelo de alternancia descrito
pelo depoente da seguinte forma:

Os estagios de insercdo, geralmente operacionalizados na
forma de projetos de extensdo universitaria, objetivam a
melhoria do desenvolvimento e amadurecimento pessoal do
estudante bem como a sensibilizacdo para as atividades
profissionais da area. Esta experiéncia de trabalho corresponde
a uma iniciativa da formacado profissional universitaria e esta
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inserida dentro de disciplinas curriculares ou como atividades
curriculares complementares (p.70)

Outros docentes mencionaram a relagdo da sua disciplina com a

disciplina de Estagio Curricular Supervisionado como modos de alternancia:

“Esse ano ocorreu um fato interessante (..) os alunos até gostaram disso, que houve
uma coincidéncia dos estagios que eles estdo fazendo e aquilo que eles estavam
aprendendo na disciplina. [...] Entdo, tanto no ponto de vista educacional que é aquilo
que eles irdo fazer dentro da escola com aquilo que eles estdo aprendendo aqui e 0
estado que esta sendo aplicado me pareceu que houve uma coesao de forcas ai.”
(DEF2)

“[...] uma coisa que eu acho muito legal do curso de Educacéo Fisica é que a disciplina
de Didatica é dada ao mesmo tempo que eles fazem o estagio nas escola. Entéo,
permite que a gente discuta o que eles estdo vendo no estagio, nas aulas que eles
estdo dando. Entdo, acho que fica uma aula muito rica por conta dessas experiéncias
que eles estdo tendo.” (DEF7)

O interessante dessas duas falas € a possibilidade de identificar uma
ideia de alternancia justaposta, mesmo n&o se caracterizando rigidamente
como tal. Entretanto, com nova localizacdo do Estagio Curricular
Supervisionado na grade curricular, podemos fazer essa relacdo ao se
constatar que:

O modelo de alternancia justaposta procura combinar dois
processos que ocorrem de forma simultinea e também de
forma paralela. Um processo subordinado a l6gica da formacéo
e outro subordinado a légica do trabalho. [...] Dessa forma, o
contexto de trabalho poderd desenvolver “competéncias
profissionais praticas” simultaneamente e paralelamente ao
desenvolvimento das “competéncias escolares/teéricas” no

contexto de formacéo (PEDROSO, 1996 apud NASCIMENTO,
2006, p.71).

Com esses momentos de alternancia no curriculo baseado nos
depoimentos dos docentes, identificamos também a questdo da reflexdo

permeando a formacdao inicial.

Os depoimentos dos docentes DEF2 e DEF7 apontam para os estagios
gue ocorriam concomitantemente com as disciplinas ministradas por eles,
favorecendo a reflexdo na sala de aula em funcéo de se estabelecer pontes
com o0 que estava ocorrendo na pratica profissional. Neste sentido, Pérez
GOmez (1998b), citando os estudos de Schoén, pondera que a reflexdo sobre
acao e sobre a reflexdo na acéo:
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[...] pode ser considerada como a analise que realiza o ser
humano a posteriori sobre as caracteristicas e processos de
sua propria acdo. E a utilizagdo do conhecimento para
descrever, analisar e avaliar as pegadas que na memoria
correspondem a intervencdo passada. [...] Na reflexdo sobre a
acdo, o profissional pratico, liberado das restricdes, demandas
e urgéncias da propria situacdo pratica, pode aplicar de forma
tranquila e sistemética seus instrumentos conceituais e suas
estratégias de busca e analise compreenséo e valorizagdo da
reconstrucédo pratica. (p.371)

Neste contexto, os depoentes vinculados as disciplinas e Estagio

Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino vao assinalar que...

“Houve também a atencédo de se ter uma nova modalidade de estagio que é o estagio
de gestdo [...] a educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacao
especial [..]Esse estagio acontece na escola durante a semana, mas também em
alguns momentos eles retornam para a sala de aula na universidade onde se tem um
acompanhamento de como se encontra, quais sdo as dificuldades, preencher o
relatério, ver quais sdo 0s possiveis avancos, ver a forma de uma maneira mais
detalhada a questdo da triade escola, universidade e as questbes diarias.” (DEF5)

“[...]JNa nova mudanca do estagio curricular [...] o aluno tanto ele esta no estagio
guanto na sala de aula [...] Eu percebo que nds conseguimos avancgar nesse aspecto.
[...] e introduzimos também no Ultimo ano a ideia de estagio de gestdo porque 0 NOSSO
aluno que vai para a escola ele tem uma visao da quadra, mas ele ndo tem uma visao
da gestdo, da coordenacéo pedagdgica.” (DEF6)

Porém, o docente DEF6 vai defender também um curriculo com mais

momentos de alternancia:

“Nés temos aqui um curriculo dual. [...] Porque ele parte de uma base mais tedrica nos
2 primeiros anos... para uma questdo mais pratica no fim. Acho que deveria ser um
curriculo em alternancia aonde eu teria teoria e pratica desde o inicio do curso em
situacdes de estagio concretas.”

Desse modo, a partir das falas anteriores podemos entender que um
curriculo que abarque os modelos de alternancia desde o primeiro ano da
formacdo inicial poderia provocar uma ruptura no modelo pedagdgico. Esta
possibilidade foi expressa por Borges (2008) na proposta do modelo
profissional de formacdo. Porém, sobre os modelos de alterndncia na
graduacéo, Nascimento (2006) também nos lembrara que:

O conceito de alternancia na formacao inicial em Educagdo
Fisica apresenta, a primeira vista, a existéncia de uma ruptura
entre processos pedagodgicos (alternancia entre teoria e
pratica) e entre contextos distintos de formacédo (alternancia

entre a sala de aula e situacao de trabalho). Contudo, ela deve
ser visualizada como uma tentativa de conjugar duas
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experiéncias distintas, ou seja, a experiéncia de formacéo e a
experiéncia de trabalho (p.69).

Assim, de modo geral, percebe-se que os modelos de alternancia do
curso de Educacao Fisica ocorrem, principalmente, devido a disciplina Estagio
Curricular Supervisionado que prescinde dessa relagdo com o campo de
atuacao, caracterizando o modelo dual de formagao que foi assumido por esta
proposta. Porém, esta tem como pano de fundo a forca das orientacdes
curriculares que ndo permitem outra possibilidade de estagio antes da primeira
etapa de formacédo (BRASIL, 2002b; BRASIL 2004b). As excecbes ficam por
conta das iniciativas de docentes que organizam uma atividade mais préoxima

ao exercicio profissional.

Dessa compreensdo emerge indicativos de um professor ou professor
principiante no qual teria como um dos aspectos de sua identidade ser um
mediador (ARENDT, 1972)

[...] o educador estd aqui em relacdo ao jovem como
representante de um mundo pelo qual deve assumir a
responsabilidade [...] Essa responsabilidade ndo é imposta
arbitrariamente aos educadores; ela esta implicita no fato de
que os jovens séo introduzidos por adultos em um mundo em
continua mudanca. [...]

Na educacdo, essa responsabilidade pelo mundo assume a
forma de autoridade. A autoridade do educador e as
qualificagbes do professor ndo sdo a mesma coisa. Embora
certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificacdo, por maior que seja, nunca engendra por si s6
autoridade. A qualificacdo do professor consiste em conhecer o
mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém
sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume
por este mundo. (p.238-243)

No caso especifico desse estudo entende-se que é uma das tarefas da
universidade, do curso de Formacdo de Professores de Educacédo Basica,
apresentar este “mundo” ao futuro professor. Portanto, entende-se que é no
ambito da mediacdo que ocorrera esse processo de formacdo, no momento
que este estudante for introduzido, apresentado, ao mundo tanto da cultura
académica como da cultura escolar. Qualquer universidade ou curso de
Educacéo Fisica, com relacdo a formacao de professores, que se negue a ter
esta responsabilidade ndo poderia formar professores. Portanto, podemos ver

nas analogias apresentadas que um processo de “iniciacdo” do ser professor
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poderia iniciar os estudantes na descoberta daqueles valores, atitudes e
conhecimentos que consideramos valiosos com base na trajetéria de nossas
experiéncias pessoais e coletivas que foram consideradas importantes
(ESTEVES, 2004).

Nesta proposta de se ver a educacdo (formacdo) como “iniciacao”,
Peters (1965), citado por Esteves (2004), nos convida a ter a compreenséo de
gue formar € um compromisso com nossa memoria, inicia-la na descoberta de
uma disciplina, do sentido de um valor ou da importancia de um traco de
carater. Portanto, implica um processo continuo de reflexdo sobre os préprios

acertos e erros.

Entretanto se entende que 0s processos de iniciagdo ndo precisam,
necessariamente, partir do zero. Assim sendo, podemos iniciar alguém em uma
disciplina totalmente desconhecida. Mas também podemos iniciar um bom
profissional com muitos anos de experiéncia na descoberta de um novo ponto
de vista, de uma nova tendéncia, de uma perspectiva importante no qual ele,
anteriormente, ndo tinha reparado (ESTEVES, 2004, p.112).

Com base no modelo de Peters (1965), Esteves (2004) referenda a ideia
de que educar € um compromisso com a memoria. O que para nés teria como
significado que formar também é ter um compromisso com a memoéria. De
modo que se considera que “ndo é preciso ter uma grande formacgéo teorica
nem desenvolver todo um sistema filosofico para descobrir que a intolerancia, a
crueldade e o fanatismo sado ruins e destroem a vida humana” (ESTEVES,
2004, p.112)

Porém, para fazer esta reflexdo ndo podemos somente basear em nossa
experiéncia individual, mas devemos também incluir a experiéncia coletiva
acumulada na historia, na literatura, na arte, na ciéncia etc. De forma que com
base nessa perspectiva as disciplinas de ensino e o proprio processo de

formagé&o nao percam o sentido e o valor humano.
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4.3.1.3 — A perspectiva das competéncias:

As novas diretrizes de formacao profissional preconizaram uma proposta
pautada na questdo das competéncias (BRASIL, 2002b; BRASIL, 2002c;
BRASIL, 2001b). Nessa direcdo se buscou identificar, no ambito das
competéncias, quais aspectos foram apontados no Projeto Pedagdgico
(proposta curricular) e pelos professores em seus discursos.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de Educacao Fisica, as
competéncias apontadas na caracterizacdo do perfil profissional dos
professores que vao atuar na educacdo béasica consideraram como
fundamentais a responsabilidade social a ser assumida na atuacéo profissional;
0 dominio do processo de planejamento de ensino para diferentes niveis e
modalidades; a perspectiva de atuacdo na esfera da gestdo relacionada a
coordenacgdo pedagdgica, a sua como a predisposi¢cao para atuar considerando
sempre a incluséo (UNESP, 2005, p.25).

No entanto, para o docente DEF3, a questdo (competéncia) principal
recai na capacidade de resolucdo de problemas:
“[...] a gente tem que colocar os alunos em situa¢gdes problemas [...] sdo muito mais
importantes objetivos que visam competéncias, ndo conteudo [...] € mais importante o
aluno saber resolver problemas do que ter dominio de contetdo [...] € mais importante

gue tenha competéncias para distinguir que situagfes se da a avaliagdo, a avaliagéo
se da certo, as principais medidas.. € mais importante”.

Porém, para Maués (2003) essa perspectiva ou, como a autora prefere,
abordagem ou pedagogia das competéncias traz uma ideologia formada no
seio de empresas e industrias no qual formatam os niveis de ensino, inclusive a

formacéo de professores, de acordo com as necessidades industriais.

A autora vai além da denuncia ao criticar a pedagogia das competéncias
por entender que esse modelo valoriza um conhecimento utilitarista,
adequados ao mercado de trabalho, deixando em segundo plano os
conhecimentos que sdo proprios da escola. Polariza-se também na ideia de
trabalhadores competentes, ao invés de cidadaos criticos.

[...] a introducdo da nocdo de competéncia constitui uma

mudanca no sentido ideolégico, ou seja, no de diminuir os
conhecimentos que hoje sdo apresentados pela escola, tendo
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em vista que estes ndo sao Uteis para a insercao no mercado
de trabalho. Entdo, é preciso que a escola prepare de outra
forma os futuros trabalhadores para a sociedade dita do saber.
E essa forma é exatamente a da pedagogia das competéncias,
considerando que esta permite uma formacdo flexivel,
polivalente, que atende as exigéncias imediatas, ou seja, a
escola se ocupard de ensinar aquilo que tera utilidade

7

garantida. E ai esta a grande mudanca, isto €, os
conhecimentos deixam de ser importantes para se dar maior
destagque ao savoir-éxecuter [saber executar], tendo em vista a
compreensdo de que as competéncias sdo sempre
consideradas em situacdo, em acao (p.107).

Contudo, a questdo da competéncia, do saber fazer, ndo é alvo somente
de criticas. Marcon, Nascimento e Graca (2007) apontam que para O
desenvolvimento de competéncias profissionais o0 contato pessoal com o
ambiente escolar, com o olhar do professor em formacédo, e ndo mais como um
aluno, juntamente com a utilizacdo das atividades de pratica pedagogica nas
aulas dos cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica, sdo determinantes para
se atingir os objetivos de curso de formacao. Afinal, o futuro professor estara
no cotidiano escolar exercendo a atividade profissional, assim como
respondendo pelas suas exigéncias e dificuldades desse processo, podendo,
portanto, direcionar a sua formacdo de acordo com as necessidades advindas
desse meio.

Entretanto, estes dois pontos supracitados sdo alvos de constante
debate, pois as competéncias profissionais atualmente estdo no cerne do
curriculo de formacdo de professores e no ambito dos questionamentos tal

como ja foi apontado por Maués (2003).

Como bem identificou Souza Neto e Costa (2003) trata-se de dois
discursos: o primeiro apontando para a importancia das competéncias, nao
como um fim em si mesmo, mas como mediadoras do processo de formacéo,
sendo de natureza politico-social e de natureza técnico-profissional; enquanto
gue o segundo alega que a pedagogia das competéncias consiste numa
metamorfose do conceito de qualificacéo - em que a formacao de cultura geral
sofre uma readaptacdo em favor daguela de natureza imediatista e utilitarista,
subordinada ao mundo do trabalho capitalista - que entende qualificacédo
profissional como preparacdo do trabalhador para intensificar a expropriacao
de sua forca de trabalho.
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Ao abordar as ideias dos autores nessa discussao se torna fundamental
compreender que a pedagogia das competéncias se encontra centralizada nas
propostas de formacgé&o. Por isso, entende-la em seus pressupostos e criticas a
respeito desse modelo se torna essencial para a compreensdo desse processo
de responsabilizacdo individual (modelo profissional de formac&o) para uma
perspectiva que abarque o coletivo no qual a mesma nao seja vista como um

fim em si mesmo.

4.3.2 — Avaliagao e avaliagdo nas disciplinas

Este item teve como referéncia evidenciar a avaliagdo apresentada no
curriculo e programas disciplinares, considerando a: avalia¢do, avaliagdo na
disciplina e avaliagdo educacional.

4.3.2.1 — Avaliagéo

Entendemos essa questdo como a compreensdo desse elemento ou
aspecto pedagogico no que diz respeito a atuacdo dos futuros professores.
Neste ponto, ao se buscar como as disciplinas lidam com a questdo da
avaliacdo educacional para a atuacdo dos futuros professores, todos os
docentes comentaram, de alguma forma, sobre o tema dentro da sua
especificidade. Entretanto, alguns falaram como trabalhavam a disciplina ou a

compreendiam no ambito das politicas publicas:
No ambito da disciplina Politicas Educacionais foi assinalado que:

“A gente também trabalha avaliacdo educacional tendo em vista que nos anos 90
ocorreram varias politicas educacionais voltadas para a avaliacdo [...] avaliacdo
externa.” (DEF1)

Na disciplina Didatica da Educacéao Fisica:
“Eu trabalho a questéo da avaliacéo [...] avaliacdo enquanto processo [...] 0 conceito
de avaliacdo... a importancia de como € avaliar? Pra qué avaliar? A gente discute tudo

isso [...Jeu sempre gosto de mostrar também as abordagens que estdo por trds de
cada tipo de avaliacdo” (DEF7)

Enquanto que nas disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado —
Pratica de Ensino:



141

“[...] existe a avaliacdo que aluno vai realizar, que o estagiario vai realizar dos seus
alunos da escola. Esse € um momento importante, discutir avaliacdo com esses
alunos. Como € que vai ser a proposta de avaliacdo no projeto de estagio que eles
montaram. Entdo a primeira ideia de avaliacédo esta ai.” (DEF5)

“[...] eu trabalho alguns elementos de avaliagdo tentando auxiliar os meus alunos na
elaboracdo do seu projeto de ensino, de estagio, t4, em termos de diagndstico [...]
Entdo, eu posso trabalhar um pouco essa ideia de avaliagdo enquanto um
diagnostico.” (DEF6)

Com base na fala dos docentes acima podemos ver a complexidade da

avaliacdo, podendo ser tratada na ordem politica, ética, técnica, metodoldgica e

epistemoldgica, entre outros.

N&o cabe aqui o esforgo de esmiucar cada questédo ou falar novamente
de avaliacdo. Porém, podemos entender a dificil tarefa de se trabalhar com os
futuros professores a avaliagdo por conta das multiplas facetas dada a ela e
também pelo interesse e especificidade de cada disciplina e a subjetividade
dos docentes que carregam cada um, uma determinada visdo de universidade,
educacéo e sociedade.

Sobrinho (2004), mesmo falando especificamente da avaliagdo do
ensino superior (avaliagdo externa), nos ajuda a explicitar esta ideia:

Por ai ja podemos ver que avaliagdo da educacéo superior é
um dos temas mais complicados e complexos, tanto para quem
se dedica a teoria quanto para quem se envolve em sua
pratica. Essa complexidade advém do fato de que ndo ha
consensos sobre avaliagdo em geral e tampouco existem
muitos acordos sobre o que seja hoje a educacado superior e,
sobretudo, quais sdo as suas fungbes mais importantes na
sociedade. Questdes epistemoldgicas, éticas, ideoldgicas,
politicas, culturais, técnicas e de outras naturezas imprimem
complexidade a esse fendbmeno. Dissenso e contradigfes séo
inerentes aos fenbmenos sociais, e ndo seria diferente na
educacdo. Compreendendo que a avaliagdo carrega consigo a
problematica sempre plural dos valores, e, entdo, da ética e da
cultura, e que a educacao superior tem igualmente um sentido
fortemente social, portanto, também, ético, cultural e politico,
podemos entender que essa relacédo é cruzada de concepgdes
de mundo e interesses bastante diferenciados (p.705)

Nesse processo, contudo, outros docentes ndo responderam
claramente, como foi o caso da disciplina de Educacéo Fisica llI:
“Quando vocé fala de Educacéo Fisica para o ensino médio esta pensando em uma

coisa assim: como ensinar Educacao Fisica no ensino médio, pra qué ensinar, o qué
ensinar, como avaliar esse conteddo. Entdo eu penso que vai passar por isso.” (DEF8)
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No caso da disciplina Educacao Fisica Infantil revelou-se que essa tarefa
de trabalhar com a avaliacdo nao € facil e ndo mostra uma intencionalidade ao
tratar do tema:

“N&o sei se eu conseguia fazer isso. Mas a ideia era mostrar que sempre 0s alunos
devem ser avaliados ndo por uma Unica coisa, né, eles sdo pessoas que vivem e
modificam. Entdo vocé tem estar observando, inclusive anotando coisas a respeito

desse aluno o tempo inteiro. Agora eu nao posso garantir, ndo consigo... acho que ndo
€ tao simples assim que as pessoas aprenderam a avaliar.” (DEF4)

“Mas eu nao se realmente esse aluno esta sendo avaliado além daquilo que é uma
avaliacdo sintomatica e localizada... ndo imagino que ele consiga estender esse
mecanismo de avaliacdo pra toda estrutura educacional da qual ele participa, eu ndo
consigo ver dessa maneira.” (DEF2)

Ao que parece os dois docentes foram surpreendidos ao serem
indagados em como a disciplina se preocupal/trabalha com o tratamento que os
futuros professores daréo a avaliagéo.

Para tentar entender essa situacdo, do por qué? os professores nao
pensaram explicitamente no trabalho com a avaliagéo, utilizaremos a ideia de
Gimeno Sacristan (1998b) que, mesmo falando de professores de educagéo
bésica ser& aplicavel ao nosso caso, pois se tratam de docentes cuja disciplina

tem o foco nas praticas escolares.

A ideia do autor espanhol parte da compreensdo de que a avaliacdo
aparece como uma das praticas dominantes do sistema educativo, pois, como
lembra Sobrinho (2004), desde muito cedo marcando os ritmos e os ritos de
passagem do calendério escolar, como se fizessem parte da esséncia mesma

das aprendizagens e das formagfes. Sendo assim:

s

[...] certamente, é nas praticas de avaliacgdo que os
professores/as menos se questionam ou pensam
antecipadamente as possibilidades que podem ter diante de si.
Vista desde a “normalidade” com que os professores/as a
realizam, parece um ato simples, mas tem muitas implicacdes
além das que aparenta essa quase neutralidade com que
admitimos que nas escolas se avalie com tanta frequéncia.
(GIMENO SACRISTAN, 1998b, p.303 — grifo do autor)

Portanto, fazendo essa transposicdo para o0 caso dos docentes
anteriores, essa “normalidade” dada as praticas de avaliacdo e no caso da
Educacao Fisica agravado pela atual incompreensédo na area, principalmente,

no que se refere ao “o que” e “como” avaliar faz com que os docentes
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formadores pouco questionassem a avaliagdo no nivel de ensino da educacao
infantil, foco de sua disciplina. Portanto, podemos perguntar: qual o lugar da

avaliacdo no curriculo de formacgéo de professores?

Nesse questionamento nos remetemos a disciplina Medidas e Avaliacao
em Educacéo Fisica, momento em que se subentende que se deveria trabalhar
com a avaliagdo educacional. Todavia, na voz do docente percebe-se que néo

é essa a compreensao:

“[...] a questdo da disciplina Medidas e Avaliagdo ela é eminente técnica [...], essa
questdo [avaliacdo educacional] tem ficado mais, tem deixado mais para outras de
cunho mais pedagodgico, feito a Didatica, a Pratica de Ensino que fazem reflexfes
melhores sobre isso. [...] penso que a disciplina de avaliacdo [Medidas e Avaliagéo]
nao é o local e que existem outras disciplinas mais apropriadas para isso. Porque, por
exemplo, se a disciplina de Medidas e Avalia¢do nao falar sobre instrumentos, quem
que vai falar?” (DEF3)

Porém, essa ideia do docente DEF3 em deixar a responsabilidade para
outras disciplinas ndo é compartilhada na fala dos outros docentes:

“Na verdade, existe uma disciplina que chama “Medidas e Avaliacdo” que poderia
muito bem [...] abordar esse tépico [avaliacdo educacional]” (DEF8)

“Eles [os alunos] vem de disciplinas do curso que trabalham dentro da disciplina de
Avaliacdo e dentro das demais disciplinas eles ideia dos desenvolvimentos da
avaliacdo.” (DEF5)

“Quem trabalha com a questdo da avaliagcdo é o professor que trabalha com Medidas
e Técnicas de Avaliacdo [...] Entdo, no caso dele eu sei que ele trabalha a avaliagdo
enguanto medida e mais no sentido quantitativo.” (DEF6)

Para entender essa situagdo, recorremos as reflexdes de Gimeno
Sacristan (2000) que novamente aponta para os professores considerando a
realidade de seu trabalho, o que nos permite fazer uma ponte com a fala dos
depoentes desse estudo, tendo como premissa a ideia de mediacéo que:

[...] transferida para andlise do desenvolvimento do curriculo na
pratica, significa conceber o professor como um mediador
decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um agente
ativo no desenvolvimento curricular, um modelador dos
conteldos que se distribuem e dos cédigos que estruturam

esses conteldos, condicionando, com isso, toda a gama de
aprendizagem dos alunos (p.166).

Portanto, sobressai a autonomia dos docentes na modelacdo dos

conteudos das disciplinas, ganhando relevancia as concepgbes ou mesmo

crengas que os docentes possuem no momento de se tomar uma deciséo, bem
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como sendo vistos como responsaveis pelos significados atribuidos aos
componentes do curriculo e as formas de desenvolvé-lo (GIMENO
SACRISTAN, 2000).

O autor argumenta, ainda, que de todas as concepgles, as que
desempenhardo um papel decisivo, séo as de tipo epistemoldgico, pois:

A “epistemologia implicita”, sua ideia do que é contetdo de

aprendizagem e conhecimento valioso, o levara a selecionar

determinados elementos, a dar mais importancia a uns que a

outros, a se divertir com atividades diversas, em uns sim e

outros nao, a levar tudp iSso em conta na hora de avaliar, etc.
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p.181).

Como exemplo, citamos:

[...] se para um professor o importante da linguagem é sua
correcao formal acima da potencialidade para comunicagao, é
I6gico que, em seu ensino, primara o primeiro aspecto sobre o
segundo. Se tem uma visdo da forma linguistica como algo
absoluto e a-histérico, serd& menos tolerante, seguramente,
diante dos “desvios” que 0s alunos possam apresentar (p.182).

No caso desse trabalho, se olharmos para o Quadro 7, que caracteriza
os professores entrevistados, docentes DEF3, DEF5, DEF6 e DEF8, observou-
se que nenhum deles tem na avaliagdo educacional o seu objeto de estudo.
Portanto, o exemplo, acima exposto, cabe bem nesse caso, pois cada docente,
em sua disciplina, ird dar mais atencdo ao seu objeto de estudo. E, no caso
especifico da disciplina Medidas e Avaliacdo em Educacédo Fisica, o docente
responsavel, obviamente, trabalha com aquilo que ele domina enquanto
conhecimento, epistemologia, ndo sendo, necessariamente, a disciplina que

ministra a sua area de estudo.

E nesse instante que podemos recorrer também a Silva (1999) que, se
olhasse para o exemplo do docente DEF3, iria apontar a questdo de poder
implicita nessa relacdo. O autor argumentaria que a ciéncia e o conhecimento
sdo campos de luta em torno da verdade que sdo parte inerente do poder. Ou
seja, trata-se de uma legitimacdo do objeto de estudo, uma forma de
dominacédo através do conhecimento, uma forma de dizer o que é valido no

interior dos curriculos.
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Neste caso pode-se compreender umas das possiveis explicacbes para
a avaliagdo educacional ndo ser alvo de grande atencdo no curriculo de
formacdo, fato que ocasiona problemas como os apontados nos estagios:
“O que eu posso te dizer €, nos projetos que eu recebo de estagio eu faco a
conferéncia da avaliacdo... normalmente eles sdo discrepantes dos obijetivos, entdo eu
preciso de um retorno do aluno, preciso voltar, preciso dizer, serd que esta se
avaliando aquilo que se propés, isso é feito. Mas eu digo que isso é feito de uma

maneira muito vagarosa, muito morosa, demora para se ter uma compreenséo, na
verdade eles compreendem quando eles fazem a avaliagdo pela primeira vez.” (DEF5)

“Entdo, o aluno que chega a mim na Pratica de Ensino ele tem essa dificuldade [na
guestdo da avaliacao], ele ndo tem parametro. Entdo, ai vocé tem que tomar cuidado
com a questdo ética de ajuda-lo sem passar por cima do outro professor.” (DEF6)

Fica, portanto, o alerta de Gimeno Sacristan (2000):

Na falta de uma preparacéo especifica neste sentido, serd o
curriculo oculto da formacao de professores e o adquirido por
experiéncia prévia 0s Unicos elementos responsaveis por sua
bagagem neste componente da formacdo profissional. Pelo
simples fato de nao se tratar esses dilemas epistemoldgicos na
formacao do professorado, se reforcam as concepcdes prévias
dominantes (p.182).

No geral, 0 que se encontra sé&o disciplinas que, de uma maneira ou
outra, intencionalmente ou néo, tratam da questdo da avaliagdo no escopo de
cada disciplina. Entretanto, a questao da incorporacdo da avaliacdo na pratica
pedagogica dos futuros professores se apresenta como uma lacuna no
curriculo de formagéo ou, como prefere Gimeno Sacristan (2000), destinado as
experiéncias prévias e ao curriculo oculto que, no caso, podem ser as formas

como acontece as avaliagdes no interior das disciplinas.

4.3.2.2 — Avaliagéo na disciplina

Na mesma direcdo do item anterior, procurando elucidar a incorporagéo
da avaliacdo na pratica pedagdgica dos futuros professores, olhou-se para a

realizacéo da avaliacdo dentro das disciplinas.

Neste itinerario, o primeiro ponto que se evidenciou foi a grande
utilizacéo de provas e trabalhos em grupo. No que se refere as provas foram

encontradas variacbes como prova oral, em grupo, com consultas, por
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exemplo. E no que diz respeito aos trabalhos em grupo englobamos os
semindrios e outras atividades que tinham na sua esséncia um trabalho com
um tema principal, sendo desenvolvido por mais de um aluno. Portanto,
verificou-se que a maioria dos docentes entrevistados utiliza ambos os
instrumentos na avaliacdo dos seus alunos. As excecfes sdo os docentes
DEF7 e DEF2 que ndo mencionaram em nenhum momento a utilizacdo de
provas.

“[...] ai eu ja deixo um momento para que eles possam produzir um texto sobre os
conteudos trabalhados, depois eles j4 véo pensando desde o inicio da disciplina no
seminério, um trabalho que eles fazem em grupo, a respeito dos contetdos que

perpassam a disciplina, mas eu deixo a escolha um conteldo que eles acham
importante trabalhar.” (DEF7)

“[...]Trabalhos em grupo e aplicagdo desses trabalhos na prética. Sintese de artigos,
cada qual com aquilo que é de interesse de cada um e no final uma auto-avaliacéo,
eles atribuem uma nota para si préprios.” (DEF2)

Esses dados sobre avaliacéo, no interior das disciplinas de formacéo de
professores, nao é novidade, pois ja os tinhamos revelado, anteriormente, nos
cursos de formacdo de professores desse estudo, tendo nos conteuddos
disciplinares o ponto central dessas praticas. Mendes (2006) também
encontrou provas e trabalhos (aqui também englobava os chamados
semindrios, pratica muito habitual no interior das universidades) como o0s
principais instrumentos de avaliagdo e mesmo como sinénimos de avaliacao.

Revelamos também, utilizando as ideias de Silva (1999), que as préticas
de avaliagdo, sem a devida problematizacdo no interior do curriculo,
transmitem a perigosa ideia de serem vistas com a “Unica” forma reconhecida
de se avaliar, constituindo-se numa “tradicdo”. Este fato fez com que Ludke e
Mediano (1992) e Ludke (2002) apontassem para a precariedade que ha na
relacdo entre aprender a ensinar e aprender a avaliar muito influenciada pelos
“jeitos de fazer” da avaliacdo dos académicos.

Temos sido muito capazes de denunciar e de criticar o papel
da avaliacdo e as praticas avaliativas vigentes em nosso
sistema de ensino, mas ndo temos sido suficientemente
eficientes na proposicéo de recursos alternativos que possam
neutralizar os efeitos negativos, que tdo bem denunciamos, e
favorecer os efeitos positivos nos quais acreditamos [...] a
nossa academia esta bem distanciada do esforco necessario
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para descobrir novos jeitos, ndo apenas 0s comuns, de se
avaliar (LUDKE, 2002, p.95)

Portanto, ndo se trata de nomear provas e trabalhos como os “vildes”.
Mas, o que se infere € a urgéncia de novas maneiras de realizar a avaliacdo
gue se sejam compativeis com a escola atual, com praticas democraticas e de
uma realidade multicultural que se vive na escola e na universidade. Ou seja, €
preciso repensar 0s usos que fazemos dos instrumentos de avaliagdo além de

visualizar novas possibilidades.

Outro ponto que se desvela ao explorar essas praticas tdo comuns € a
questado do poder, controle e punicdo que perpassam a ideia de avaliagdo e
seus instrumentos. As declaragdes a seguir ilustram esta ideia...

“Mas também, a auto-avaliacdo me da liberdade extrema e vocé ndo tem como cobrar
desempenho, envolvimento, essas coisas que todo mundo vai cobrar.” (DEF3)

“Se a turma corresponde bem e faz aquela somatdria e consegue entender o que
estava acontecendo no decorrer da disciplina muitas vezes eu acabava nem dando
uma prova final [...] inclusive eu brincava muito com eles [...] “Tudo o que vocés
fizerem serd usado contra vocés” Acabava brincando com eles assim.” (DEF4)

“Bom, avaliagdo sempre é uma mistura de terrorismo que vocé faz com os alunos e
aquilo que eles realmente se interessam por aprender. Entdo, o aluno que vem na
disciplina e tem interesse de aprender certamente ele ndo vai ter problema nenhum
com avaliagdo. Agora aqgueles alunos que ndo tem o0 menor interesse com aquela
disciplina na hora de fazer uma avaliagéo, se essa avaliagdo néo for objetiva eles vao
ter problemas para responder e vao ter que se matar para estudar porque eles ndo
tem interesse.” (DEF1)

“Sao feitas, essas avaliagcbes com o0 objetivo maior de promover esse aluno, portanto
aquele aluno que for atento a disciplina, que fizer um minimo, um pouco de esforco ele
consegue aproveitar bem a disciplina. Agora aquele que ndo se compromete ele
acaba sendo punido.” (DEF6)

Essas falas apontam a utilizacdo das avaliagbes como motivagao para o
comprometimento do aluno perante a disciplina. O aluno tem que aceitar e
seguir as regras do jogo, caso contrario acaba punido. O caso desse trabalho

se assemelha ao encontrado por Sobierajski (1992) quando aponta que:

Para que eles atingissem o0s objetivos esperados, o0s
professores ameagavam-lhes com a nota. A0 mesmo tempo
que era uma ameaca, também constituia-se no mecanismo
utilizado para motivar os alunos. A motivagdo das aulas néo
surgia da prépria didatica, ao se utilizar técnicas variadas ou
buscando outras fontes de interesse para os alunos. Mas esta
era estimulada pela nota que receberiam (p.70)
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Tais avaliagbes que se configuram na nota uma ameaca, também
apontam para 0s objetivos dessas praticas: medir, mensurar, classificar e

aprovar/reprovar. Para Mendes (2005):

A préatica avaliativa € uma das formas mais eficientes de
instalar ou controlar comportamentos, atitudes e crencas entre
os estudantes [...]

Quando a avaliacdo é considerada como mera verificacdo da
aprendizagem de nossos alunos, o que importa € usa-la como
poder de controle, especialmente daqueles alunos
considerados mais “descomprometidos” 0s quais, sem 0 uso da
nota, geralmente ndo conseguimos manter sob Nnosso
“controle” (p.180-182)

7

Assim, 0 que emerge € o carater controlador da avaliacdo, ndo se
podendo desconsiderar outros aspectos importantes que estdo por tras das
falas dos docentes, mas que se centralizam no poder. Trata-se de uma questao
centralizadora que permeia o sistema educacional, mas que no caso das falas
analisadas se apresenta no momento que o0s docentes sao figuras
representativas de um saber pronto e definido, estando em seu poder a

aprovacao ou reprovacao do aluno.
André (1990, p.68) aponta para este relacdo ao observar que:

[...] o conhecimento existe independente e externamente ao
sujeito, que 0s que possuem este saber automaticamente
adquirem o poder de decisdo sobre 0 que e como aquele saber
pode ser usado, que as relagbes escolares sdo (ou devem ser)
unilaterais, que para ter boas notas devem repetir o que leram
ou ouviram, e assim por diante.

Neste itinerario, outro ponto que chamou atencdo foi quando seis
docentes entrevistados mencionaram a questdo da nota, quando perguntados
sobre avaliacdo, mesmo se 0 pesquisador ndo falasse nada sobre a questéo.

“[...] eu peco para ele faga um trabalho escrito e geralmente no final da disciplina a
gente faz um circulo e cada grupo conta informalmente o resultado que teve daquele
trabalho. Mais como ideia de socializar mesmo, porque a nota é dado pelo trabalho
escrito.” (DEF1)

“[...] avalio o aluno pelas resenhas que ele esta entregando que ele vai construindo
conhecimento, pelos trabalhinhos em aula que a gente vai dando sobre teste que cai
em concurso, sobre provas, sobre uma aula numa dimensao tal. Entdo, eles tem uma
nota também dessa produgdo que acontece praticamente toda semana.” (DEF8)

“[...] eles sdo avaliados no estagio de observagdo que eles tem que fazer, eles tem
uma planilha e aquilo vale um percentual de pontos, vou colocar aqui... 20%” (DEF6)



149

Utilizando as palavras de Mendes (2005), podemos sintetizar o quadro
da seguinte forma:

As vezes, nossas praticas podem diversificar-se quanto a
escolha de instrumentos a serem utilizados, mas geralmente o
tratamento com os resultados ndo costuma variar muito, ou
seja, 0 nosso procedimento metodolégico resume-se em
transmitir o conteddo, marcar a data da “prova” (qQue pode ser
trabalho, seminério, exercicio, pesquisa), aplicar a atividade
avaliativa, corrigir, entregar o resultado [nota] e depois,
recomeg¢ar mais uma vez 0 nosso trabalho académico
pedagdégico (p.176).

Com as palavras da autora podemos enxergar que a nota, atribuicdo ao
resultado de um estudo, faz parte da rotina ou mesmo do “jeito de fazer”
avaliacdo, ou seja, um curriculo oculto na maneira em que se deve prosseguir

a avaliacao.

Assim, a nota é algo dado como natural nos corredores da escola e da
universidade, fato que fez Sordi (1993, p.72) entender que ela é:

[...] aceita pelo sistema, como representacdo concreta do
desempenho do aluno frente aos seus pares, credencial
indispenséavel para o prosseguimento dos estudos, rumo ao téo
desejado titulo universitario.

Essa relacdo da nota junto ao sistema de ensino, como parte integrante
das exigéncias universitarias, também foi lembrada por dois docentes
entrevistados:

“Mas, formalmente a gente tem que entregar o conceito, uma avaliacdo final. Entdo, a
gente tem que ter algum instrumento objetivo para dizer “Fulano passou com 10,
fulano passou com 5, outro foi reprovado com 4...." e ai na disciplina na hora de fazer
a avaliacdo vocé vé participacdo em seminarios, trazer conteddos de pesquisa e
provas formais, provas escritas” (DEF3)

“O problema é... existe na universidade, que é a parte que me cabe, uma
responsabilidade muito grande em relagéo as obrigaces burocraticas. Entdo assim, o
trabalho de conclusdo de estagio € uma obrigacao, o0 acompanhamento dos relatérios
€ uma obrigacdo, a entrega das frequéncias é uma obrigagcdo, entdo isso acaba
aparecendo de uma forma ou de outra muito clara na hora de se finalizar a nota desse

aluno.” (DEF5)

E nesse ponto que ndo se pode desconsiderar as influéncias que tais
exigéncias implicam nas obrigacdes burocraticas da pratica pedagogica dentro
da sala de aula, seja na escola ou na universidade. Por isso pontua Sordi
(2005) que:
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[...] seria de se estranhar que os docentes, somente por
ouvirem falar de novos referenciais tedricos para direcionar
suas opc¢des, assumissem uma radical mudanca em seu fazer
docente.

Temos ainda que ter em conta os fatores institucionais,
culturais, que concorrem para desacelerar o potencial
transformador da praxis do docente que ensaia mudanca. A
racionalidade da organizacéo interna da dinamica curricular. Os
entraves administrativos que coexistem com o discurso da
flexibilidade. [...]

Nesse contexto, hiperresponsabilizar o docente pelo sucesso
ou insucesso das inovacbes no ensino superior é
desconsiderar o cenario em que ele esta inserido. A mediacéo
gque Ihe compete fazer e que dignifica o seu trabalho docente
ndo pode ser vista como ato de mera boa vontade ou de
descompromisso (p.130).

Na verdade, o que estamos enxergando € a complexidade desse
curriculo de formacdo, com um emaranhado de fatores e forgcas que se
entrecruzam e atuam direta ou indiretamente na pratica de sala de aula na
universidade e, consequentemente, na atuacédo do futuro professor. No caso
especifico do trabalho, no qual tomamos o cuidado de olhar sobre a questédo da
avaliacdo vimos que essa questdo esta configurada de uma maneira em que se
estabeleceu um padrédo, um “jeitdo” de proceder a avaliacdo, seja pela parte
burocratica que exige um determinado tipo de conduta, seja pela reproducdo
de praticas.

O fato é que as configuragdes curriculares vém se perpetuando ao longo
do tempo, com as avaliagfes se tornando praticamente padronizadas. Isso vem
provocando um fendmeno particular que Neira (2009) descreve da seguinte

forma:

Infelizmente, como se sabe, uma das aprendizagens mais bem
consolidadas na universidade €, justamente, a aceitacédo
passiva do curriculo proposto. Enquanto grande parcela dos
professores universitarios atua no sentido da manutencédo das
condicdes vigentes, preservando, a todo custo, a inviolabilidade
do territério disciplinar, os estudantes, em busca da
sobrevivéncia académica, colocam em primeiro lugar a
conclusédo do curso pela via mais facil, ou seja, apossar-se dos
contetdos e dominar as praticas adotadas de forma a obter
mais suavemente as médias para aprovacao (p.120).

A partir dessas consideracfes observa-se ao olhar para as avaliagdes,

arroladas nas transcricbes que vimos anteriormente, que se pode inferir que
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existe uma espécie de “Engenharia de sobrevivéncia escolar”, expressédo
retirada de Barros Filho (2002).

O autor entendeu que essa engenharia seria as regras, habilidades e
atitudes de alunos e professores que muitas vezes ndo sdo explicitas, mas sao
completamente engendradas. Ou seja, 0s professores (docentes), de alguma
forma, apontam os topicos, as questbes que serdo cobradas nas provas
(avaliagdes), ou mesmo fazem as chamadas “pegadinhas” colocando pontos
gque ndo foram tratados nas aulas, podendo-se incluir ai até uma segunda
prova mais dificil ou facil, dependendo do desempenho anterior dos alunos.

Os alunos, por sua vez, para sobreviver na realidade académica,
desenvolvem um “sexto sentido” para ler regras implicitas, testando suas
hipéteses nas aulas ou nas provas, buscando regras ocultas, desenvolvendo
técnicas e habilidades de “cola”. E tudo isso ocorre para se alcancar a media

final e ser aprovado.

Essa Engenharia de sobrevivéncia ndo € uma novidade, o que reitera a
ideia reproducédo das praticas curriculares, incluindo ai as praticas avaliativas.
Podemos entender que essa artimanha existe por causa das avaliacbes que
valorizam o produto final, a nota, tendo nos instrumentos de avaliacdo mais

utilizados (provas e trabalhos) o l6cus dessas praticas.

Porém, também se observa que ndo sdo apenas praticas de reproducao
e de dominacao presentes no curriculo. H4 também resisténcia ao modelo de
avaliacdo e curriculo estabelecidos. Quando se aponta para essa engenharia
de sobrevivéncia escolar estamos falando das lutas no interior do curriculo que,
no caso, confronta com as formas de avaliacdo realizadas nos cursos de

formacéo.

Para procura problematizar a questao da avaliacdo e assim propiciar ao
futuro professor um entendimento, reflexao e vivencia da avaliagdo passamos
para o Ultimo topico de analise do trabalho, a disciplina de avaliacdo
educacional.
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4.3.2.3 — Avaliagéo Educacional

No ambito desse processo procurou-se questionar sobre a necessidade
dos curriculos terem ou ndo uma disciplina especifica de Avaliacdo
Educacional. Nesta direcéo perspectivou-se a reflexdo sobre a possibilidade de
se ter uma disciplina que estabelecesse relacbes com o conceito e a sua
articulacédo individual (centrada na prépria disciplina, mas ndo fechada nela

prépria) ou na forma de um projeto coletivo (de responsabilidade de todos).

Nesta diregcdo Goodson (1995) vai apontar para o surgimento da logica
disciplinar (matérias escolares) na realidade inglesa atrelada ao momento em
gue a educacéo, regida e regulamentada pelo Estado, formou uma trilogia, a
pedagogia, o curriculo e avaliacao.

Este dUltimo item exigiu o estabelecimento do conselho
examinador das universidades. Com isso, os efeitos colaterais
do curriculo tornaram-se, ao mesmo tempo, generalizados e
duradouros. O sistema de sala de aula introduziu uma série de
horarios e de aulas compartimentalizadas; a manifestacéo
curricular dessa mudanca sistematica foi a matéria escolar. Se
a “classe e o curriculo” passaram a integrar o discurso
educacional quando a escolarizacdo foi transformada numa
atividade de massa na Inglaterra, “o sistema de sala de aula e
a matéria escolar” emergiram no estagio em que a atividade de
massa se tornou um sistema subsidiado pelo Estado. E apesar
das muitas formas alternativas de conceitualizacdo e
organizagdo do curriculo, a convengdo da matéria escolar
deteve supremacia. Na era moderna j& tratamos o curriculo
essencialmente como matéria escolar (p.35).

Assim, pode-se entender, historicamente, a naturalidade com que
tratamos as disciplinas ou matéria no interior dos curriculos e, no caso desse
estudo, como uma possibilidade de se trabalhar mais especificamente com a

avaliagcdo educacional.

Sobre esse ponto, entretanto, ao questionar os docentes se ha
necessidade de uma disciplina no curriculo para trabalhar com a questéo da
avaliacdo, obteve-se de 5 docentes uma posicao contraria, acreditando mais
numa acao conjunta. Os dois exemplo abaixo, ilustram algumas proposi¢oes:
“[...] a criacdo de uma disciplina de avaliacdo educacional se... seria interessante ou
nao, eu acho que ndo necessariamente [...] o que justifica a criacdo de uma disciplina?

O grau de especificidade, uma quantidade de conteldos, porque tem que ser
suficientemente grande para ser considerado disciplina. Nao sei se existe essa
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demanda. Talvez nem conhecimentos exista, porque pertenca até as outras disciplinas
[...] a avaliacdo educacional pode ser colocada, por exemplo, nos projetos tematicos,
pode ser colocada como um seminario, como algumas atividades dirigidas, né, uma
atividade conjunta onde o aluno vai buscar em cursos informa¢6es no mundo real,
onde traz para discutir numa mesa-redonda, num seminéario” (DEF3)

N&o acho que a gente tem que ficar enchendo o curriculo. J& tem 4 mil horas! O que
os alunos precisam é de exemplos! De novo a ideia da simetria invertida [...] Entdo, eu
imagino o seguinte: se 0s professores conseguirem modificar os seus métodos de
avaliacdo, efetivamente os professores vao conseguir na sua pratica, até porque vocé
sabe que a memoria e a vida do professor, as vezes, é mais importante do que aquilo
que voceé ouve [...JE uma mudanca de concepcao que deveria surgir coletivamente que
deveria surgir desse grupo de professores” (DEF8)

Porém, aqueles que acham interessante uma disciplina de avaliacdo

educacional enxergam da seguinte forma:

“Talvez seja interessante sim uma disciplina que trabalhe com a avaliacédo
educacional, mas uma disciplina que ndo seja estatica. Porque eu vejo que algumas
experiéncias existem sobre a realizagdo em se ter uma disciplina com a avaliacao,
mas em muitos momentos elas sdo estaticas no sentido que ndo ddo aos alunos em
seu processo de formacgdo a possibilidade de experimentar as diferentes formas de
avaliacao; de ter relacdo de qual é o objetivo e qual € a maneira que eu vou avaliar;
quais sao as diferentes faces dessa avaliagdo. Entdo, assim... vejo como importante,
mas também chama a atencao a maneira que ela pode ser vista dentro do curriculo.
As demais disciplinas eu acho que assim como todas do curso elas tem sim sua
parcela de contribuicdo com o processo de avaliacdo e eu nao vejo que elas devam
ser isentas desse processo.” (DEF5)

“Essa disciplina deveria ser um meio, deveria auxiliar na fundamentagéo da prética
pedagdgica desse estagiario, desse professor que vai estar na escola. Eu vejo nesse
sentido [...] Ent&o, olha bem, quando se fala numa disciplina de Avaliacdo Educacional
ela ndo deve ser vista como aquela que vai solucionar os nossos problemas [...] seria
uma disciplina que deveria fortalecer esse conjunto [...] Mas entendo que ela estaria
dando uma grande contribuicdo” (DEF6)

Dessa forma, mesmo aqueles que defendem uma disciplina de avaliagéo
ndo a compreendem isolada, como mais uma disciplina no curriculo. Portanto,
0 que se entende, no geral, € um trabalho conjunto em termos de curriculo de

formacéo.

Porém, nos posicionamos defendendo uma real problematizacdo da
guestdo nos curriculos de formacao, ndo restrita a momentos isolados do curso
como um conteldo “turista” que apenas esta de passagem e logo vai embora.
Entendemos também que as discussdes, envolvendo a avaliacdo e mesmo as
guestbes da atuacao profissional, ndo se restringem ao l6cus disciplinar, mas
que reflitam sobre o curriculo como um todo. Que considerem tanto as

disciplinas que o compde esse curriculo, bem como mobilize o corpo docente e
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discente, alem dar vozes aos diferentes atores (como o professor da escola),
tendo como eixo este tema.

Por isso, tendo como pressuposto os resultados desse trabalho, assim
como a logica de algumas questdes que problematizaram o tema avaliagéo,
entende-se que uma disciplina de avaliacdo educacional seria de grande
contribuicdo ao processo de formacdo do professor de Educacgdo Fisica.
Porém, esta seria oportuna desde que conversasse com as demais disciplinas
do curso, desestabilizando, porventura, a reproducdo de praticas de avaliacao
do proprio curriculo de formacdo. Criar uma disciplina e deixa-la estanque,
isolada, apenas iria colaborar para aumentar a carga horaria do curso.
Estabelece-se, portanto, o desafio de pensar a avaliagdo educacional no

ambito do curriculo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A origem deste estudo se deu ao constar as dificuldades no
entendimento de avaliagdo por partes de professores de Educacéo Fisica. No
caso, o proprio pesquisador se viu diante do problema, obervando professores
e enfrentando dificuldades nos estagios curriculares supervisionados ao se
deparar com a questdo da avaliagdo na pratica pedagodgica. Portanto, a
preocupacdo inicial deste estudo foi com a avaliagdo educacional junto a
formacdo de professores de Educacdo Fisica, tendo como questionamento
principal como que os cursos de formacao inicial de professores de educacéo

basica tem trabalhado com a avaliagéo no decorrer do curriculo.

Dentro destes questionamentos, delimitamos o0s objetivos que

orientaram o trabalho de pesquisa:

(@) Averiguar nos cursos de Licenciatura, Formacdo Inicial de
Professores da Educacao Basica, de uma Universidade publica, os elementos
do curriculo de formacdo que apontam como a avaliacdo tem sido proposta.
Buscou-se nesse primeiro momento identificar, nas propostas curriculares
(Projeto Pedagdgico), as concepcdes de avaliacdo presente nas concepcdes
de professor e de curriculo em cada curso de Licenciatura de uma
Universidade Publica, bem como no rol da grade curricular, as disciplinas

vinculadas com a tematica da avaliacao.

(b) Confirmar com os coordenadores de curso as informacdes obtidas
sobre a proposta curricular de cada um dos cursos, ampliando o seu enfoque
no que diz respeito a avaliacdo da sala de aula (professor, contetdo, ensino,

aluno).

Apés essa primeira etapa, partimos para o aprofundamento da tematica
de estudo no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, priorizando as
disciplinas que poderiam fornecer subsidios para o processo de avaliacao,
tanto no que diz respeito ao conteudo (programa, ementa) como compreensao

de professor.

Dessa forma, o caminho tracado buscou uma compreensdo maior de

formacéo de professores de educacgéao basica, Licenciatura, no que se refere ao
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processo de reestruturacdo desses cursos frente as novas diretrizes, tendo
como énfase maior o curso de Licenciatura em Educacao Fisica.

Entre os resultados obtidos, tendo como referéncia 0s objetivos,
constatou-se que o0s cursos, de uma forma ou de outra, seguiram as
modificacdes necessarias como exigia as diretrizes de formacdo de
professores de educacgéao basica (BRASIL, 2001a, 2002b). Porém, percebeu-se
gue mesmo com a mudanga ocorrida nos cursos, o modelo de formagéo dual
permaneceu com alguns avancos, tendo uma formacédo tedrica na primeira
metade do curso e uma formacgdao préatica na segunda metade do curso.

Analisando o perfil do profissional proposto identificamos que 0s cursos
apontavam para um perfil pouco definido do que é ser professor na Geografia,
Matematica e Fisica; um que vinculava esta formacdo indistintamente na
premissa do educador nas Ciéncias Bioldgicas, tomando como referéncia um
posicionamento politico no que concerne a expressao “educador’; e a
Educacao Fisica e a Pedagogia que colocaram de forma operacional no que
consistia a esséncia do ser professor na docéncia, estabelecendo uma relacao
imprescindivel com a escola. No entanto cabe ressaltar que nas Ciéncias
Biolégicas se tem claro que se deve formar este professor, mas a mesma fica

perspectivada num projeto maior que se vincula a proposta do “educador”.

Neste contexto emerge a compreensdo que ha necessidade de se
trabalhar melhor a identidade desse professor que se pretende formar em
termos de conhecimento especifico, habilidades e competéncias, pois na
Geografia, Matematica e Fisica nao fica claro. O que fica claro é que este deve
ter um profundo conhecimento de sua area especifica. Mas ndo fica em
evidéncia que este professor possui um corpo de saberes proprios que advém
da experiéncia, do curriculo, das disciplinas e da profissdo. Nas novas
diretrizes, especificas para a formacdo docente, este corpo de conhecimento
esta presente.

De modo que os cursos de formacdo deveriam atentar para esses
saberes docentes e a sua incorporagdo. Entretanto, mesmo reconhecendo as
variadas tipologias dos saberes de um professor, por parte das diretrizes

curriculares ou dos cursos, verificou-se também a dominancia daqueles
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centrados nos conhecimentos das disciplinas. No caso da Educacgédo Fisica
esta questdo aparece refletida no modelo hibrido de formacédo (mediacdo do
modelo profissional com o académico). Neste a parte pedagdgica se tornou
ainda mais vigorosa, dado o numero de disciplinas que se envolvem com a
questdo didatica, mas estas, necessariamente, podem também nao significar
um avanco se funcionarem como dois mini cursos paralelos. Entretanto,
acredita-se que se houver um dialogo de méo dupla no interior do curso o
mesmo pode sair bastante fortalecido rumo a uma concepgédo mais forte no

processo de formacao do professor.

Porém, sobre este desenho curricular constamos também que a

avaliacdo nao é algo bem absorvido nos cursos.

Questbes como avaliacdo do curso foi, em alguns casos, resumida a
reunides de conselho de curso ou questionarios aplicados no final de cada
disciplina. Assim foi observado, no decorrer do trabalho, que o campo da
avaliacdo possui subsidios para orientar uma avaliagdo mais consistente no
curso. Porém, limitar a avaliagcdo a apenas um instrumento ou mesmo optando
por aquele mais facil de utilizar pode levar a juizos néo fidedignos ou mesmo

provocar decisdes precipitadas.

Defendemos uma proposta de avaliacdo que seja participativa, ou seja,
0s agentes presentes no curriculo possuem voz no processo de avaliacao para

se definir critérios, instrumentos, respondendo perguntas como “o que”, “como”

e “por que” avaliar.

Por falar em avaliacdo, quando entramos no curso de Educacao Fisica
percebemos que a avaliacdo nas disciplinas sdo dominadas por provas e
trabalhos em grupo e que a nota é o produto final dessas avaliacdes. Questbes
como controle, poder e punicdo também foram reveladas o que mostra uma
correspondéncia de praticas de avaliacdo de escolares com a de futuros

professores.

Contudo, ndo podemos perder de vista que o proprio desenho curricular,
a roupagem do curriculo, consolidou as formas de avaliacdo mais conhecidas,

criando uma tradicdo na hora da avaliagdo. Ou seja, num curso de formagéo ha
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de se perceber que falta algo se este ndo apresentar avaliagbes no formato de
provas e trabalhos em grupo, causando estranheza tanto para alunos como
professores. Nao que as provas sejam as vilds do processo, mas se pensamos
numa escola comprometida com préaticas democraticas, multicultural e que
demande uma gama de complexidade nas relagdes educacionais, ndo se pode
restringir vivéncia unicamente nas formas consagradas de avaliacdo, mas

repensar o uso desses instrumentos vislumbrando novas possibilidades.

Portanto, se entendemos que os professores de educacdo basica
possuem problemas para realizar a avaliacdo, também podemos entender que,
em parte, esse processo é decorrente das vivéncias de avaliagdes do curriculo
de formacéo, onde, na falta de um questionamento, de um repensar as praticas

avaliativas, fica o entendimento do curriculo oculto sobre o que é avaliagéao.

Como questionamento, sobre como se trabalha com a avaliagdo no
curso de formacéo de professores, procuramos no curso de Educacéo Fisica
as disciplinas que poderiam trabalhar com a avaliagcdo. Constatamos que a
avaliacdo educacional ndo é o ponto central de nenhuma disciplina, sendo que
na disciplina de Medidas e Técnicas de Avaliagdo em Educacao Fisica esta
ndo perdeu a tradicdo da biometria ou das medidas e técnicas, evoluindo para

modelos de pesquisa quantitativa.

Porém, ha o esforco para que a avaliacdo educacional seja melhor
compreendida e debatida dentro de algumas disciplinas, sendo estas
realizadas em poucos momentos dentro da especificidade de cada disciplina, o

gue ndo provoca muita mudanca no quadro.

Isso nos faz pensar que é necesséria a intencionalidade em se trabalhar
com a avaliacdo educacional no ambito do projeto pedagdgico do curso. E
preciso revelar sua imagem no curriculo, ndo deixando a mesma nas

entrelinhas.

Pensamos, nesse sentido, que uma disciplina de Avaliacdo Educacional
poderia contribuir para fortalecer a formacao desde que fosse articulada. Uma
disciplina que conversasse com as demais e que trouxesse elucidacdes sobre

a questdo, tornando-se fundamental frente ao problema apresentado. Ha
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também outra possibilidade que foi defendida por alguns professores que
formam o bloco especifico da Educacéo Fisica, no sentido desta se configurar
como um trabalho mais coletivo. Resta saber se existindo uma disciplina, como
a de Medidas e Técnicas de Avaliacdo em Educacdo Fisica, porque este
processo nao foi desencadeado, considerando que se trata de um curso de
formacé&o de professores?

Portanto, ao final das dltimas linhas do trabalho, podemos entender que
0 curriculo se constitui num campo social, construido socialmente,
engendrando praticas, se tornando uma tradi¢do, tradicdo inventada com
diversos vetores de forca de diferentes agentes e forgcas que convivem e
conflitam seja para manutencao ou desequilibrio de praticas curriculares e das
estruturas de poder. Nesse ponto, a avaliagdo aparece com praticas bastante
consolidadas e também questionadas, porém com pouca for¢ca para se realizar
mudancas e inovag¢des no ambito do curriculo. Um dos indicios é que ainda
faltam agentes que mobilizem um conjunto de forcas para que se altere o

quadro dentro do curriculo.
Afinal, segundo (Moreira, 2005), o concebemos o curriculo como:

[...] um territério contestado, como um campo de conflitos no
qual diferentes grupos e agentes lutam pela oficializacéo e pelo
prestigio de seus conhecimentos, significados, habilidades,
métodos, crencas e valores. Acrescento, ainda, que lutas se
travam tanto no campo do curriculo como no campo de estudos
relativos ao ensino e ao curriculo de uma dada area do
conhecimento. Dai a importancia de principios gerais e
principios especificos para os diferentes cursos. Em
decorréncia das divergéncias, raramente se chega a um
consenso: as decisbes tomadas em relagdo ao curriculo
comumente refletem um acordo fragil e temporario entre pontos
de vista diversificados, mais que o predominio exclusivo de um
dos contendores. A despeito das dificuldades envolvidas nas
decisdes, os subsidios que se venha a obter no campo do
curriculo ndo sao de pouca monta. Ao contrario, podem ser
férteis as sementes encontradas nos diadlogos entre
pesquisadores das areas especializadas e pesquisadores do
campo do curriculo (p.16).

Porém, isso € um assunto para um trabalho posterior, no qual se poderia
olhar o curriculo enquanto um campo, um campo de disputa e de poder.
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ANEXO 1 — TIPOS DE AVALIACAO

A avaliacdo pode se diferenciar uma da outra de acordo com 0s
objetivos, natureza, referéncia e procedéncia. Utilizando o trabalho de Raphael
(1995) listaremos, a seguir, os tipos de avaliagdo conforme 0s objetivos a que

servem®®:

(a) Avaliacdo diagndstica: visando detectar situacdes/problemas dos
alunos ou da classe, é realizada antes de se iniciar o processo de ensino-
aprendizagem e subsidia o planejamento e a organizacdo de sequencias de
acdo. Permite estabelecer o nivel de necessidades iniciais para a realizagcéo de

um projeto adequado.

(b) Avaliacédo formativa: se constitui ao longo do processo, de modo
continuo. Tem o intuito de determinar, em cada unidade, os resultados, com a
finalidade de adequar ou reprogramar o processo, fornecendo dados para uma
melhoria de ensino e de aprendizagem, uma vez que 0 processo nao foi
encerrado.

(c) Avaliacdo somativa: realizada ao final do processo, tem a funcéo de
verificar em que grau foram alcancados 0s objetivos propostos. Geralmente
integra uma grande quantidade de conteddos e conhecimentos para compor

uma amostragem valida e serve a classificacao.

Também se avalia de acordo com a natureza do processo, do produto
ou da instituicdo a que se vincula, assim também como de acordo a referéncia

ou a procedéncia

(d) Avaliacdo do produto: avaliam-se os resultados do processo
ensino-aprendizagem, usando dados de exame e observacdo com o propésito
de verificar se 0 aluno aprendeu e se 0s objetivos propostos foram atingidos.
N&o serve a melhoria do processo porque os dados sado obtidos quando o

aluno ja esté fora dele.

> A autora utiliza da categorizagio de Bloom como esté colocado em seu texto.
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(e) Avaliacdo do processo: ao ser realizada ao longo do ano, € um
controle de qualidade que permite a intervencdo de modo a garantir o resultado
final ou a qualidade do produto, com a funcéo de retroalimentagéo, supondo
analise, interpretacdo e criacdo de situacdes de intervencgao.

(f) Avaliacao institucional: diz respeito ao controle de qualidade de

curso e da institui¢ao.

(g) Avaliacbes com medidas referenciadas a norma: tém por base
critérios relativos, tém a finalidade de verificar o desempenho do aluno com
relacdo ao grupo ou classe. As notas sdo dadas a partir da suposicdo da
existéncia de uma curva normal de distribuicdo de notas, onde a média
representa a norma ou normalidade estatistica. As demais notas sao dadas
tomando-se como referéncia a média de classe ou a norma estatistica.

(h) Avaliagcdes com medidas referenciadas a critérios: fundamentam-
se em critérios absolutos, ou seja, buscam a formulacdo de questdes que
correspondem a mensuragao de comportamentos compativeis com os objetos,
com a finalidade de verificar o desempenho do aluno com relagdo a um
desempenho padréo ou a critérios estabelecidos nos objetivos.

(i) Auto-avaliacdo: aquela que é feita pelo préprio aluno, como agente
de sua aprendizagem. Este tipo de atividade de julgamento pode auxiliar na
formacdo de uma auto-imagem e uma auto-critica. Além disto, presta-se a
avaliar os aspectos afetivos do processo ensino-aprendizagem, manifestos
pelas atitudes. Mas, pode servir também a aspectos cognitivos, relevando a
passagem de um estagio desorganizado para um estagio critico. E valorizada
pelo tecnicismo como instrumento de auto-controle, que oferece condi¢cBes de

“feed-back” para o aluno.

7

() Hetero-avaliagdo: € proposta por um terceiro que nao seja o
educando. Pode ser realizada pelo professor, o que se constitui em avaliacéo
interna por pertencerem todos os envolvidos ao mesmo processo. Pode ser

externa, quando realizada por pessoas estranhas ao processo.

7

() Co-avaliagdo: é uma avaliagdo mista ou conjunta entre agentes

internos e externos ou alunos e professores.
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ANEXO 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
(TCLE) - (Conselho Nacional de Saude, Resolucdo 196/96)

Prezado Coordenadores de cursos e Docentes do curso de Licenciatura em

Educacéo Fisica,

Estou desenvolvendo uma pesquisa que tem como titulo “FORMACAO
DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA E AVALIACAO:
INVESTIGANDO A REESTRUTURACAO CURRICULAR DOS CURSOS DE
LICENCIATURA” e preciso da sua colaboracdo respondendo algumas

guestdes em uma entrevista.

A pesquisa centra-se no tema da avaliacdo, pois 0 mesmo tem ocupado
a atencdo do Governo, tanto em nivel basico como superior do ensino. As
novas diretrizes curriculares para a educagdo basica e 0 ensino superior
também tem demonstrado sua preocupacdo com este componente, refletindo-

se nas propostas curriculares de formagé&o profissional.

Com isso nosso objetivo é averiguar nas propostas de Formacao de
Professores da Educacdo Basica, dos cursos de Licenciatura de uma
instituicdo publica, os elementos (aspectos) que caracterizam a compreensao

da avaliagcdo enquanto competéncia do professor.

Para alcancar esse objetivo, os procedimentos da pesquisa para a coleta
de dados abarcam a busca em fonte documental (Projeto Pedagdgico dos
cursos) e entrevistas semi-estruturadas com coordenadores de curso e
docentes das disciplinas do eixo curricular Didatico-Pedagégico do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica.

Por considerar que a sua participacdo se restringe apenas na entrevista,
respondendo algumas questdes, 0s riscos da pesquisa sdo insignificantes e
gue nao proporciona desconforto, uma vez que o local da realizacdo da
entrevista fica a sua escolha. E alia-se o fato que em qualquer momento da
pesquisa vocé podera solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa ou até

mesmo Sse recusar a participar da mesma, sem risco de nenhuma penalizacéo.



184

O seu nome sera mantido em sigilo, sendo utilizado como identificacao
um pseuddnimo ou numero. Entretanto, para que possa, posteriormente,
publicar os dados desta investigacdo em artigos ou apresenta-los em reunides
cientificos solicito a sua autorizacdo. Se de acordo, por favor, preencha a

declarac&o que se segue abaixo.

Sendo o que se tinha para 0 momento, antecipadamente agradecemos a

sua participacao e contribuicao.

Atenciosamente,

Fabio Tomio Fuzii Samuel de Souza Neto
-pesquisador responsavel- -orientador-

B, i R.Goe e, sresidente e
domicCiliado & AV./RUA.......ccueiieeie e Bairro....ccooveeeveevieiiin, na
cidade de ........cccevvevnnnnns Estado de............... CEP..iii, S PTTTTTTT
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ANEXO 3 — EXEMPLO DE ENTREVISTA — COORDENADOR EF

A primeira pergunta, no contexto de coordenadora de curso, é: no
processo de reestruturacdo curricular quais foram as principais mudangas que
vocé pode apontar? O que difere em relacdo ao anterior?

Bom, a primeira mudanga é em a escolha ao vestibular em relagédo ao curso de
Educacado Fisica. Entdo, essa foi a mudanca que para os alunos é a que aparece
mais. A idéia que ele ndo faz mais a escolha entre Licenciatura e Bacharelado no
vestibular, mas que ele faz no 2° ano, ao final do 2° ano ele faz a escolha eee.... se ele
quer Licenciatura ou Bacharelado. Essa é uma mudancga que a gente esta avaliando
que foi uma mudanca grande. Mas em termos de capacitacdo e formacédo, nao mudou
tanto, né. A gente teve que se adequar as leis né, da formacado do Licenciado, que
significa que a gente incluiu 400 horas de estagio, 400 horas de Pratica de Ensino e
200 horas de atividades complementares. E s6 deu...eeee... sO deu essa mudanca
com a idéia que eles tomem contato com a pratica desde o inicio do curso... também
era uma reclamacdo que a Préatica de Ensino/Estagio era muito depois do 3° ano
entdo, ele vai ter um contato maior. E a terceira grande mudanca foi a idéia de
Projetos Integradores, que foi buscar a realidade da histéria eee... do que foi
apresentado e tracar o final onde a gente chegou. Mas a orientacdo € que a gente
acolhe como estdo nos programas, mas a idéia me parece que é bem legal, que é a
idéia de tentar entender o curso de forma interdisciplinar. Nao se é para explicar, se
vocé quer que eu expliqgue o que é Projetos Integradores, mas eu acho que essas
sdo... essas sdo as trés principais mudancgas assim, se a gente ndo quiser fazer aquilo
gue a gente acha que é mais complicado que € a idéia de perfil diferenciado profundo
de formacdo de professores, no caso a Licenciatura, e de formacdo de bons
professores para ambientes ndo da escola, escolar. Entdo, isso a gente tentou manter,
mais as mudancas assim: o Vestibular, adequacéo as leis e Projetos Integradores. Ah,
a complementacdo também. E fato. A complementacdo. Vocé tem uma grande
reclamacdo de alunos que vocé tem que ficar mais 2 ou 3 anos para fazer a
complementacdo. E a gente deu uma forma de verificar que se ele puxar matéria

enfim, em 1 ano ele consegue fazer a complementacao.

2-Em um ano? Entdo, vocé falou complementacdo, vestibular, leis e
Projetos Integradores. Entdo, aproveitando, houve também uma mudanca no

modelo curricular?
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N&o, ndo, num...eeee... a gente tentou, quer dizer, claro que que até como
tentativa de vocé avancar, né. E para mim, acho que deveria ter (palavra
incompreendida 3:37), até porque o corpo docente é o0 mesmo. Entéo, para mim vocé
fica viajando que vocé tem muitas mudancas, mas tem o mesmo corpo docente. E
claro que eu adoraria... ahm.. eu adoraria... 0 Conselho de Curso e o grupo que fez, é
que realmente as disciplinas que fossem voltadas para a Licenciatura e para o
Bacharelado, mas que tivessem mais especificidade. Posso fazer a consideracdo no
ponto da vida desses professores universitarios, nem todos eles tém essa... essa
convicgdo de fazer isso. Entdo, a gente tentou. Por exemplo, uma mudanca que eu
acho que aconteceu, mas ndo sei se vai chegar aos alunos. A idéia de todas as
disciplinas trabalharem nas dimens&es conceituais , aitutidinais e procedimentais. Isso
ndo tem escrito dentro da nossa Proposta Curricular. Entéo, de ginastica, lazer, ahhh,
esporte... todas as disciplinas deviam mostrar para os alunos que quando eles
ensinam eles ensinam a fazer, a fazer o que esta fazendo e por valores. Entéo, essas
foi uma das idéias que a gente teve na... na.. no novo curriculo. Nao sei se isso vai
chegar. A outra coisa que a gente tentou também é que a pratica corporal da
Educacao Fisica que vao ser estudadas, a gente viu que tem que relacionar com a
pratica dos blocos de contetdo dos PCNs. Entdo, jogos, esportes, atividades ritmas e
danca, ginastica, lutas e conhecimento sobre o corpo. Entdo, todos esses blocos séo
atendidos. Vou trabalhar também com esses alunos a idéias da pesquisa dentro
desses blocos. Ai ficou um pouco diferente do que era.

Quando vocé menciona do corpo docente, vocé quis dizer que ndo houve
uma mudanca profunda, é isso que vocé quis dizer?

Eee.. por exemplo...eee.. caracterizando assim, o que que mudou? Ai to te
falando sob o olhar da proposta. Agora, como € que vou convencer um professor que
nunca usou as dimensdes dos contelidos a usar as dimensdes dos contelldos como
mais um conteldo, pra apontar para 0s alunos se isso € isso e isso é aquilo,
entendeu? Entdo, séo as limitagcdes de qualquer proposta que vocé ndo tem a adesao
do corpo docente. Vocé pode mudar a proposta mas ela ndo chega a rebater, porque
ndo ha um... como na discusséo, é muito dificil trabalhar coletivamente, fazer reunides,
nao ha tanta disponibilidade, né?

Entdo, vocé entende como “dois” curriculos, um proposto e um real?

N&o quero dicotomizar tanto assim. Acho que ndo é um proposto e um feito.
Acho que um.. um.. proposto que a gente quase nao teve problema, a ndo ser com o
departamento de Educacdo que ndo sei se isso cabe aqui. Mas no departamento de
Educacao Fisica a gente ndo teve nenhum problema (énfase) em relagédo a qualquer

tipo de mudanca, foi tudo muito bem aceito. Entdo assim, se a gente tem tirar uma
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disciplina, substituir o nome, isso foi feito com muita tranquilidade. Entdo houve uma
aderéncia, uma adesdo do departamento de Educacdo Fisica muito interessante.
Entdo, vamos tornar a disciplina de nutricdo obrigatéria, a gente foi conversar com
todo mundo “Otimo! Vamos”. Vamos transformar a disciplina de atividades...eee...
agora esqueci o nome... da Gisele de recreativas para Jogos que € o nome que esta
no PCN que é consagrado “Vamos propor!”. Entdo, todas as modificagcdes que a gente
fez a gente teve o corpo docente com a gente. Agora, essas outras mudancas que
envolvem discusséo, reflexdo, amadurecimento, eu ndo posso te garantir que elas
realmente serdo mudadas. Agora, houve tentativa, algumas reunides foram feitas,
agora ndo da para dizer assim...eee... completamente diferente entre teorizacdo e
pratica; 2 que nao quero dizer isso, eu sO quero dizer que € mais dificil né, todas as

mudancas serem implementadas.

No projeto pedagdgico existe uma parte que se chama perfil profissional.
Como ficou esse perfil profissional depois dessas mudancas?

Ee... o perfil desse profissional critico, comprometido, ético, para atuar na
escola e para atuar fora da escola eee.. vem de um processo, para questbes de
algumas coisas feitas acho que a gente ndo pode grandes modificacdes até porque,
vocé sabe, nosso curso é um dos primeiros a adotar dois perfis diferentes,
Licenciatura e Bacharelado, e me parece que o perfil ele ndo é modificado, ele vé na
pesquisa uma possibilidade de reflexado, ele vé no profissional aquele cara que é ético,
com justica, que respeita seus alunos, né, com compromisso... ndo me parece que
tenha feito grandes mudanca em relacao ao perfil.

E a formacgéo do professor nisso tudo. Como ficou o professor e seu perfil
profissional?

Entdo, quando a gente foi fazer a proposta, isso até o seu orientador ajudou, a
gente fez uma avaliagdo, né, com egressos... a gente fez um estudo enorme que...
tentando investigar.. € uma coisa que a gente percebeu é que nossa formacao era
elogiada. Entdo, ndo teria nada anormal onde a gente... mudar radicalmente alguma
coisa que vinha com tanto sucesso. Entédo, e a nova proposta, 0 que que aconteceu?
Na UNESP a gente teve 3 momentos de mudanca. Iniciamos nosso curso em 84 com
determinado curriculo. Ai depois a gente mudou em 1991, né, eee... foi a primeira
mudanca. E agora em 2007, ou seja, a gente teve pouquissimas mudancgas. Isso que,
esse grupo que foi formado de 1991 até 2007, esse grupo foi investigado. E a
conclusdo é exatamente que esse perfil de professor, especialmente da Licenciatura,
era muito bem definido. Havia elogios muito grande dessa formagéo, né. Eee... a esse
porte ndo houve grandes mudancas, em relagdo a isso.
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Vocé pode apontar algumas caracteristicas que dao identidade ao

professor, pensando nesse perfil profissional?

Quais os elementos do perfil profissional que diz respeito a formacéo...

Eee eles ja'... a qualidade da formacdo no que diz respeito, por exemplo, a
Pratica de Ensino foi elogiado, esse modelo de acompanhamento do aluno.. foi
elogiado a parte tedrica, né, principalmente na &rea biolégica né... ter o
reconhecimento dessa, deste, conhecimento fisiolégico... é... fisiologia embora eles
tenham reclamado da falta de Fisiologia do Exercicio que é algo que a gente, no
curriculo novo, tentou... tentou incluir... mas ha elogios em torno de curso mesmo...
tem uma reclamacfes em relacdo a teoria e pratica, do distanciamento da relacédo
teoria e pratica.. vocé vai lembrar mais dos, dos canais que a gente tentou aproximar,
que foi essa coisa da falta de fisiologia, da dificuldade da relacdo teoria e prética. E
elogios de muitas disciplinas muito boas, a disposicdo que cobre muito a formacao,
que complementam a formacéo, extensédo, a pesquisa que eles elogiaram laboratérios

e tal, acho que é isso.

Vocé falou que a formacéo recebeu elogios e, dento deste contexto,
podemos dizer que existiu uma identidade na formacgéo dos licenciados, pois 0s
egressos me parecem que se viam como professor. Desta forma, vocé pode falar
gue essa identidade ainda se mantém?

Sim

E quais os elementos que dao essa identidade para esse professor?

De um professor? EE... assim... eee.. eu ndo entendo essa coisa se tem ou
nao, mas o que que é ser professor? O que é ser comprometido? O que é estar na
escola? Que perfil sai desse aluno? E um saber sobre aquilo que vocé ensina, né,
entdo acho que isso se manteve, quer dizer.... 0 que € que eu ensino? O que
consiste? O que que € esse conteudo? Essa.. essa identidade do que é, do que se
ensina...do papel que tem a escola, qual é o papel da escola? Acho que isso também
eee... eles tem uma certa clareza do papel da escola, qual o papel da Educacéo Fisica
nesse projeto pedagdgico e quem € o aluno na sociedade esta transformacéo, né.
Parece que sdo caracteristicas que nosso curso aponta, quer dizer, entender a Escola,
entender a Educacao Fisica nesse contexto, entender o aluno nesse contexto, né. Sao

as caracteristicas principais.
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Entendendo o perfil profissional que vocé apontou, apontou alguns
elementos, nesse processo te pergunto como o curso pretende avaliar se esse
perfil profissional esta sendo ou ndo formado?

E, a avaliacdo dos egressos vai continuar sendo feita com aquele mesmo
modelo. Agora eee.... fica disponivel online... a gente tem uma série de questdes, ndo
sei se vocé teve oportunidade de olhar, mas aquele modelo, a idéia € continuar
avaliando sim para saber se este foi melhor, se ndo foi, como é que eles estdo se
sentindo. Até te arrisco e vou te dizer que houve um alivio por parte dos todos alunos.

Alivio sobre?

Sobre aquelas todas as mudancgas que a gente fez.

Vocé pode explicar um pouco melhor essa avaliagdo de egressos? Como
ela é realizada?

N&o, ndo. Isto esta disponivel, na verdade foi uma Comisséo indicada pelo
Conselho de Curso que agora estou afastada entdo ndo sei nem como esta a
Comissdo. E esta Comissdo tem a responsabilidade de manter esse, essas
avaliagbes. Porque fica na pagina eee.. este modelo e eles vao e preenchem. Ai..
vao... obrigatério? Nao, ndo tenho certeza Fabio. Eu ndo sei porque faz 2 nos que eu
sai do Conselho de Curso, ndo sei como a Camila estd encaminhando isso. Na
verdade, estou ha Comissdo Assessora que vai manter essa avaliagdo em andamento
dos egressos.

Ai eles estdo preocupados diretamente nessa avaliagéo?

Ai depende do Conselho de Curso dai.

Falando de avaliagcdo, percebemos um movimento muito forte de
avaliacdo, ganhando importancia, podendo citar o ENADE. Dessa forma, como
gque a avaliagdo, de modo geral, como ela é trabalhada no curso.

O ENADE?

Avaliacdo de modo geral.

Assim, quando vocé fala de avaliagdo vocé pode falar de avaliagdo do ensino,
auto-avaliacdo, avaliacdo do curso, avaliagcdo... vocé me pergunta qual tipo de
avaliacdo?

Assim, no geral. Vocé falou de véario tipos de avaliagéo...

E, vocé pega avaliacfo... avaliagdes que o professor faz do aluno, na avaliagio
que o aluno faz do professor que ja um processo meio desencadeado e vocé pega
avaliagdes que faz do curso. Entdo, sdo 3 formas de se pensar avaliagdo. Qual vocé

me pergunta?
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Vamos la. Assim, vocé citou 3 formas de avaliacdo. Como que essas
avaliacfes que elas sdo trabalhadas durante o curso?

E... err..ee... acho que vocé ja sabe. Quer dizer, a avaliagio do professor ele
tem muita autonomia, cada professor ele escolhe a sua forma de avaliar, né. Vez ou
outra a gente tinha um problema com algum professor, mas no geral isso € muito
autdbnomo, quer dizer, os professores tém muita autonomia. Como € que eu vejo isso?
Eu vejo que os professores tradicionais que continuam usando s6 provas, duas
provas, mas acho que sdo professores que postura muito diferente que n&o vai muito
a sério, rolas uns trabalhos, auto-avaliagdo..eee... até dei esse sinal outro dia... Olha
existe uma variedade muito grande de métodos de ensino, de olhares.... e depois vocé
vai escolher aquilo que se identificar mais, né. Certamente a gente tem varios tipos de
avaliacdo de disciplinas. Em relacdo da avaliacdo do aluno ao professor, a gente
tentou sistematizar nesses ultimos anos, agora esta disponivel online, cada professor
€ avaliado no final de semestre pelos alunos, por todos os alunos. Entédo, a coisa aqui
acho que a gente avancou um pouco. E tem essa avaliagcdo do curso, que é uma
avaliagdo composta por uma Comisséo indicada pelo Conselho de Curso que néo sei

como é que esta.

Vocé pode falar se avaliagdo é um eixo a parte ou esta diluida de acordo
com cada professor?

N&o. Avaliacdo, avaliacdo nunca € uma avaliacdo, sempre existe modo de
olhares sobre avaliagcdo e varias coisas (énfase) a serem avaliadas, né. Por exemplo,
a gente tem as avaliagbes (18:05 incompreensivel) que sao relatérios diferentes, tem
avaliacdo da producédo, tem avaliacdo da pds-graduacdo, tem avaliacdo..... entao,
avaliacdo sdo varias instancias, sdo varios nameros... ndo da para dizer que ela é

unificada que ela é idénea, séo varios nimeros, né.

Agora o Conselho de curso efetua algum tipo de avaliacdo com os alunos,
professores, o que acontece na sala de aula?

Tem. Esse instrumento que falei para vocé que a gente demorou tempos
pra..pra... pra deixar ele redondo e agora eee... a gente conseguiu deixar. O
problema...

Avaliacdo dos egressos?

N&o! Avaliacdo do aluno, do professor, né, do aluno. S6 que ee.. o Conselho
ainda estava sofrendo, ainda esta sofrendo pra saber exatamente o que falta de
resultados, né. Na.na... nas Ultimas reunibes souberam exatamente... nas ultimas

reunides deram a idéia que a gente ...e haveria 2 ou 3 prontos de aluno ao professor.
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E ai se houvesse problema uma vez sé, a gente falava alertando. Se tivesse a 22 e a
32 comecaria a conversar a fazer reunides com esse professor ee...(murmurinho) . Se
for repetido, nosso programa, a gente vai ser o que tem. (murmurinho). Ser
reincidente. (risos)

E um questionario?

E, é.

Existe alguma disciplina do curso que trabalha especificamente de
avaliacao?

E, acho que a gente tem ou... fragmentar a disciplinar, né. Fica dificil apontar...
eee... na verdade tem, existe. Eu fui responsavel por essa disciplina até 1993,
chamada de Medidas e Avaliagdo. E ai o enfoque era mais pedagdgico. Hoje a gente
tem uma disciplina no curriculo que é Medidas e Avaliacdo que € mais para uma
dimenséo biolégica, do bioldgico, que € o professor X [identidade em sigilo conforme o
TCLE] que da.

Mesmo para a Licenciatura?

Mesmo para a Licenciatura, né. Agora, o que a gente faz é para os professores
de disciplinas Pratica de Ensino, de fundamento, para olhar uma avaliacdo mais
processual, mais escolar. Eu acho que assim, no fundo, a gente podia, em alguns
cursos, né, vé o que € essa disciplina de Avaliacdo, né. A gente poderia discutir, em
varias outras disciplinas, avaliacdo.. avaliacdo no atletismo, avaliacdo no voleibol..
entéo, ta meio diluido sim. Mas tem essa disciplina Medidas e Avaliagdo com enfoque

mais bioldgico.



193

ANEXO 4 — EXEMPLO DE ENTREVISTA — DOCENTE — DEF4

Irene Rangel — EF Infantil (EF I) - DEF

1- Dentro da reestruturagado curricular como que ficou a proposta de formacéao
de professores?

Vamos ver se eu me lembro hein. O que nés mudamos no curriculo, principalmente,
foi a questdo das disciplinas praticas porque no curriculo anterior os alunos até
chamavam de optatorias (0 sujeito quis dizer optativas), eles tinham que escolher
algumas disciplinas para compor seu curriculo. E ndés acabamos achando, néo
achando, mas por uma série de levantamentos, foi entrevistado professores, ex-
alunos, alunos do curso... e por um consenso quase chegou-se a conclusdo que todas
as disciplinas considerados praticas ou tedrico-praticas deveriam fazer parte do
curriculo de licenciatura; mais uma disciplina chamada Projetos Integradores que
buscava também fazer uma alian¢a dos professores e das disciplinas de cada um dos
guatro primeiros semestres. E assim, como nosso curso ja era bem estruturado em
termos da Licenciatura houve poucas mudancgas, mas uma delas foi também, mais
uma delas, foi também colocar uma subdivisdo das disciplinas de Educacgéo Fisica na
escola. E... saiu a disciplina de Programas que era da Suraya e entrou uma disciplina
que abarcaria a Educacao Infantil e as 4 primeiras séries do Ensino Fundamental... é
isso. Depois as.... naquela época eram 4, agora sao 5 anos, mas... entdo Educacéao
Fisica Infantii mais as 5 primeiras séries do Ensino Fundamental, depois uma
disciplina Educacédo Fisica Escolar....ee... ndo sei os titulos direito ta... Educacéo
Fisica Il que ficaria do 6° ao 9° ano e depois uma terceira que abarcaria o....
abrangeria o Ensino Médio. Creio eu que foram as principais modificacdes para esse
curriculo.

Dentro da disciplina que vocé ministrou mudou em relagdo ao nome, ementa e
objetivos? Ou, qual a leitura que vocé faz dessa nova ementa, dessa nova
disciplina?

Entéo, isso que eu estou achando complicado porque na realidade eu ndo cheguei a
ministrar, porque era para ter sido agora nesse semestre e ai eu ja estava afastada.
Mas vocé participou das mudancas?

Eu participei, participei. Mas ndo mudou muito em rela¢do ao que eu ja fazia.

Entdo, ndo mudou muito, s6 nome?

A primeira né... que é a Educacao Fisica Escolar I... que era a primeira... que ndo
mudou tanto assim da forma como eu fazia. O que aconteceu que a gente deu um
pouco mais de énfase para... pro Ensino Infantil e Fundamental até a 42 ou 52 série,
mas era alguma coisa que eu ja fazia. O que mudou mesmo foi essa... a ll, Escolar Il e
a de Ensino Médio, porque essas ndo existiam e quem vai ministrar agora é a Suraya.

Entdo, da disciplina que vocé ministrou mudou-se basicamente o nome?

E. Basicamente o nome mesmo, porque a estrutura... € claro que a gente acrescentou
algumas coisas também dos Parametros Curriculares Nacionais, né, mas é uma coisa
que eu ja vinha fazendo... entdo ndo houve assim tanta mudanca. Agora eu ndo posso
responder tanto pela préatica propriamente dita, do ensino dessa disciplina porque nao
foi eu quem a ministrou né, foi o Wilson.

Mas vocé acredita que a ementa continua a mesma, o programa da disciplina
continua a mesma?

N&o, houve alguma mudanc¢a. Mas nao téo radical.
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2- E na disciplina que vocé ministrou como vocé a concebe, no conjunto das
disciplinas do curriculo, enquanto papel, funcéo e relevancia?

Bom, é duro vocé puxar a sardinha pro seu lado, né. Mas assim.. eu acho agora, de
fundamental importancia porque a maioria das prefeituras, ndo sei se a maioria, mas
grande parte das prefeituras estdo inserindo a Educacédo Fisica sendo dado por
professores especialistas, né. Porque muitas prefeituras até ha algum tempo atras,
eles tinham um professor polivalente que ministrava a Educacédo Fisica Infantil. E
agora ja houve vérios concursos, né... outra coisa é que de 12 a 52 série, como,
principalmente no estado de S&o Paulo, essas séries passaram para as prefeituras,
entdo também muitos professores especialistas estdo trabalhando agora, coisa que
ndo acontecia antigamente. Entdo eu acho que daqui para frente vai ser uma disciplina
fundamental por conta de que ela vai expressar a Educacao Fisica de uma forma bem
especifica, ndo mais generalizada como era antigamente, por exemplo, os professores
achando que era s0 recreacdo. Agora ndo. Agora ja se sabe, tem contetdo especifico,
tem objetivos... entdo os professores também estdo saindo mais preparados da
universidade pra trabalhar com essa disciplina.

3- Na formacé&o desse professor, essa disciplina ajudaria....

A formar todo um conceito sobre as caracteristicas dessa faixa etéria, dos interesses e
necessidade dessa faixa etaria que vai de 0 a aproximadamente 10 anos, né... de
preparar realmente para que se incluam os conteldos da cultura corporal de
movimento dentro dessa grade curricular, dentro dessa disciplina, coisa que
anteriormente ndo acontecia.. resumindo, acho que agora os professores estdo com
mais condicdes de trabalhar o contetdo da Educacdo Fisica Infantii do que
antigamente, com essa disciplina no curriculo.

Para especializar esse trabalho?

Isso, isso. Para inclusive retirar alguns rotulos né, como a crianca sé precisa brincar,
gualquer jogo é vdlido... quer dizer, por exemplo, lutas ndo se coloca na escola,
meninos ndo dancam.. desmistificar um pouco alguns conceitos que estavam ai
enraizados com as professoras polivalentes para se passar pra um conteddo um
pouco mais especifico que vem do jogo, da danca ou atividades ritmicas, da ginastica,
das lutas, do conhecimento sobre o corpo e até em relagdo ao esporte da 12 série em
diante, alguns conteldos esportivos da 12 série em diante.

4- Neste contexto, como vocé articulava na sua disciplina os objetivos,
conteudo, metodologia e avaliagdo?

Como que eu articulava? Bem... eee... a disciplina entdo procurava tratar de
caracteristicas da faixa etaria, interesses e necessidades, né, unidas aos.. ao
movimento, ta. O que eu tentava fazer era isso. Pegar quais sdo... como € uma
crianca de 0 a 3, como € uma crianca de 4 a 6, como pensa, age e etc uma crianca de
7 a 10. Entdo ta. A crianca € assim, né. Agora o que ela necessita em termos de
movimento e como que esse movimento desenvolve sociabilidade, individualidade,
prazer, salde, né... varios principio ai que nds juntdvamos pra trabalhar com a crianca
em termos de movimento. Bem, ai 0s meus objetivos entdo eram: articular a questao
do movimentos com essas caracteristicas da infancia. A partir disso eu tratava dos
conteudos, do jogo, atividade ritmica e expressiva, conhecimento sobre o corpo,lutas,
ginastica e esporte, né, tentando chegar no processo ensino-aprendizagem. Entédo
meu aluno saia, penso eu né, em condicdes de planejar, tanto um planejamento anual
guanto um planejamento de aula, né, e como trabalhar isso. Como que é o processo
de um ensino de um jogo? Como que € um processo de ensino de uma atividade
ritmica e expressiva, né. Vocé perguntou também da metodologia? Eu sempre
procurei trabalhar com a questdo da teoria e pratica. Entdo as minhas aulas, na
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medida do possivel, elas eram distribuidas metade tedrica e metade pratica. Essa
pratica ndo era considerada o fazer pelo fazer, mas sim a pratica de ensinar, né.
Entéo, eu acredito que era teoria e teoria e teoria e pratica. Entdo, sempre as minha
aulas tinham uma parte em que os alunos ndo s6 faziam, mas aprendiam a ensinar,
chegando a inclusive ir para as escolas, escolas de Educacgdo Infantil, creches, nés
fomos bastante também para as creches, né. Entdo, eles passavam por essa
experiéncia né. Entdo, essa minha metodologia era sempre tentar articular teoria e
pratica. E a avaliacdo vocé falou também? A avaliagcdo... eu ndo acredito naquela
avaliacao que vocé chega no final ou no meio do semestre e da uma prova, né. Entéo,
a minha avaliagdo, sempre foi, uma somatéria do que os alunos faziam e que eu até
brincava quando chamava de licdo de casa. Entdo, um dia eles tinham que fazer uma
aula historiada, no outro dia eles tinham que criar um jogo, uma atividade de quebra-
gelo, um plano de aula, né. Entdo, sempre de uma semana para outra eles tinham que
me entregar alguma coisa. E ai, no final eles tinham que também ler um livro, que era
o livro do professor Jodo Batista Freire “Educacdo de Corpo Inteiro”, eu fazia uma
avaliacdo que variava de ano para ano, né. Teve ano que foi prova teorica, teve ano
que foi prova escrita, escrita ndo, teve ano que foi uma prova oral, teve vez que
individual, em trios, entdo mudava um pouquinho, né. E as vezes também chegava a
dar uma prova final, né. Mas nem sempre. Teve varios anos que eu nao apliquei
porque eu creio que a avaliagdo depende também um pouco da turma. Se a turma
corresponde bem e faz aquela somatéria e consegue entender o que estava
acontecendo no decorrer da disciplina muitas vezes eu acabava nem dando uma
prova final. Agora essa prova final, quando eu dava, variei e muito assim... prova em
dupla, prova individual, prova em que um tinha corrigir a prova do outro, prova que eu
corrigia tudo e devolvia... entdo, quer dizer.... eu nunca consegui ter uma coisa muito
fixa pra mim mesmo, né. Porque eu também penso que avaliagdo depende da turma,
depende do contexto, depende de uma série de fatores.

Entdo, podemos dizer que a avaliacdo na sua disciplina eram seminarios,
atividades, trabalhos, leitura de livro e porventura provas?

Isso! Isso! Seminarios quase nunca viu.. porque tenho uma certa implicancia com
semindrio porque vira um jogral e entdo acabava... seminario quase nunca. Mas eram
pequenos trabalhos... pequenos mesmo, né...escrever sua histéria de vida e depois
via isso como uma recordagdo, uma aula historiada, eram pequenos trabalhos mais a
leitura do livro... teve ano que também que eu pedi para cada um ler um artigo e
apresentar aquele artigo... é...isso pode até ser considerado seminario. Entdo variou
dentro disso.

Mas sempre pontual, né?

Sempre... sempre pontuando. Os alunos sabiam que cada coisa estava sendo levado
em consideracéo, inclusive eu brincava muito com eles, falava assim, inclusive vocé
deve se lembrar disso, né, “Tudo o que vocés fizerem sera usado contra vocés!”....
acabava brincando com eles assim.

6- Pensando ainda na avaliacdo, na sua disciplina vocé trabalha a Avaliacéo
Educacional ou a avaliagcdo fica restrita ao conteudo desenvolvido na sua
disciplina?

N&o... nunca pensava o0 conteddo como coisa da disciplina, do contetdo s6 da
disciplina, né. Eu acho que vocé tem que tentar unir aquilo como algo também que a
pessoa leve até mesmo pro campo pessoal, né. Por exemplo, quando eu fazia aaaa....
como chama.. quando eu pedia pro pessoal fazer a redacdo “Meus Oito anos” por
exemplo.... isso fazia com que os alunos se reportassem a sua infancia e eles
conseguiam perceber que as criangas que estavam nas maos deles agora, inclusive
até na pratica de ensino, né, eram criancas que eram parecidas com eles. Quando
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eles foram criangas eles também fizeram as mesmas coisas que as criancas estavam
fazendo agora.. e isso faz parte da vida da pessoa.. porque quando vocé se torna
adulto as vezes voe se esquece que foi crianga, entdo quando uma crianca vem para
a aula vocé quer silencio total, disciplina, bla bla bla... quando vocé as vezes néao foi
nada disso. Entdo acho que a disciplina...€ claro que o contetdo da disciplina acaba
sendo o ponto principal. Mas acho que esse valor ai de educacéo para vida, né, acho
que também tem que ser levado em consideracao.

Mas havia a preocupacdo no como esse professor que estou formando ir4
avaliar?

Eu ndo sei se eu conseguia. Ndo sei se eu conseguia fazer isso. Mas a idéia era
mostrar que sempre os alunos devem ser avaliados ndo por uma Unica coisa, né, eles
sdo pessoas que vivem e modificam. Entdo vocé tem estar observando, inclusive
anotando, ne’, coisas a respeito desse aluno o tempo inteiro. Agora eu ndo posso
garantir, ndo consigo... acho que ndo é tdo simples assim que as pessoas aprenderam
a avaliar. Agora, tinha uma assim... por exemplo, em relagdo as caracteristicas, né,....
entregavam uma folha né, eram 3, de 0 a 3, 4 a 6 e 7 a 10. Ai, por exemplo.. nés
trabalhavamos as criancas de 4 a 6 anos, ai eles iam para a escola, davam aula para
criangas de 4 a 6 anos, ai terminava essa aula, a gente sentava as vezes na propria
EMEI onde tinha sido dado essa aula e ai a gente conversava a respeito que tinha
acontecido naquela aula que eles acabaram de ministrar, quais foram as reac¢des das
criancas e ai vocé levava em consideragcdo se aquele tipo de reacdo das criangas
batia com que realmente se dizia da faixa etéria. Entdo, acho que essa é uma forma
de vocé estar avaliando o seu trabalho, né. No caso eles estariam avaliando.

No caso a avaliagcdo ndo precisa ser unicamente do conteddo ministrado,
acontece de outras formas?

Sim, assim... ndo acho que a avaliagdo... eu penso que a avaliacdo é assim, ela tem
varios objetivos e um deles é vocé avaliar o conteudo da disciplina; outro é avaliar a
sua conduta como professor, né; outro é avaliar se aquele contelido é adequado para
a faixa etaria, para aquele publico né. Entao, acho que avaliagdo nado serve para uma
Unica coisa s6. Agora os instrumentos de avaliacdo eles podem ser varios, as técnicas
de avaliacao, elas podem ser varias. Na minha disciplina nds fizemos algumas. Acho
que em outras disciplinas eles vao aprender outras e quando vocé se forma, vocé vai
utilizar aquele que vocé acha que € melhor para vocé. Entdo ndo existe uma regra,
nao existe uma unica técnica que vocé vai utilizar, acho que isso deve ficar evidente
para os futuros professores.

7- A avaliagc&o educacional deveria ser trabalhada na forma de uma disciplina ou
no conjunto das disciplinas do curriculo?

Boa pergunta! Vou pensar.... eu acho que até pelo acabei de falar... eu acho que uma
disciplina... talvez, a ndo ser que esse professor... acho que toda a disciplina depende
muito do professor também... a ndo ser que esse professor fosse assim, uma pessoa
que tivesse uma visdo muito ampla ele daria conta de uma disciplina de avaliag&o.
Agora, se ele tivesse uma visdo reducionista acho que acabaria ocorrendo dos alunos
verem um tipo sé de avaliagdo, né. Entdo, no meu modo de ver... ndo s6 como ja teve
ja uma disciplina s6 chamada “Avaliacdo”.... mas no meu modo de ver acho que todos
os professores deveriam falar um pouco sobre avaliagéo... deveriam mostrar formas
de avaliacdo diferentes, mas isso teria que estar em todas as disciplinas.

Entdo, nas suas palavras, todas as disciplinas deveriam tratar de avaliacao?

Sim, acho que sim.
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E para vocé uma disciplina para trabalhar a avaliagc&do educacional seria um risco
pela limitacdo do professor?

E.. olha...nos acabamos de ver um exemplo ai com projetos integradores, né... a
disciplina nova. Projetos Integradores deveriam, o proprio nome esta dizendo, integrar
alunos e professores daquele semestre. Ja aconteceu de um dos responsaveis pela
disciplina ndo fazer esse tipo de coisa. Quer dizer... direcionar a disciplina para o que
ele queria. E um risco, eu acho um risco. Talvez todos os professores tivessem
obrigacdes de falar sobre avaliagdo, talvez para o aluno ficasse até mais facil de ver
formas diferentes e que depois ele pudesse escolher. Mas também é complicado fazer
esse tipo de afirmacéao.



	CAPA

	FOLHA DE ROSTO

	BANCA EXAMINADORA

	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE QUADROS E DIAGRAMA
	LISTA DE ANEXOS
	SUMÁRIO
	1. INTRODUÇÃO
	2. FORMAÇÃO DE PROFESSOR: PROFISSÃO, AVALIAÇÃO E CURRÍCULO
	2.1 – Profissão e profissão docente
	2.2 – Avaliação e Avaliação Educacional: componentes do processo de formação e profissionalização
	2.3 – O Currículo como teoria de formação e processo de avaliação
	2.4 – A Teoria da Formação nas propostas de preparação profissional do professor de Educação Física

	3. CAMINHOS DA PESQUISA
	3.1 – Técnicas utilizadas
	3.2 – Análises dos dados

	4. RESULTADOS E SUA DISCUSSÃO
	4.1 – As concepções de professor e currículo
	4.2 – Avaliação
	4.3 – A formação do professor no curso de Educação Física

	5. CONSIDERAÇÕES FINAIS
	6. REFERÊNCIAS
	ANEXOS
	ANEXO 1 – TIPOS DE AVALIAÇÃO
	ANEXO 2 – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE) - (Conselho Nacional de Saúde, Resolução 196/96)
	ANEXO 3 – EXEMPLO DE ENTREVISTA – COORDENADOR EF
	ANEXO 4 – EXEMPLO DE ENTREVISTA – DOCENTE – DEF4


