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RESuUMO

Este estudo teve como objetivo compreender a articula¢ao entre os conhecimentos disciplinares com
discussoes ligadas a docéncia na escola nas praticas docentes do curso de Licenciatura em Educagio
Fisica. Justifica-se pela importancia de se compreender como as transformagoes realizadas nas es-
truturas curriculares da area estdo sendo alvo de discussio, reflexdo e transformacio no contexto da
UFSM. A abordagem ¢ qualitativa do tipo estudo de caso. As informagdes foram coletadas através de
entrevistas semi-estruturadas com trés professores e trés académicos deste curso, sendo esses os par-
ticipantes da pesquisa. Para interpretar as informagdes utilizou-se a analise de conteiido. Concluiu-se
que a Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM articula, em parte, os conhecimentos discipli-
nares nas suas praticas docentes com discussoes relativas a docéncia na escola, uma vez que apresenta
ainda alguns descaminhos, em relagdo a énfase necessaria aos processos formativos direcionados ao
trabalho com a Educacéo Fisica Escolar.

Palavras-chave: Préticas docentes. Licenciatura. Educacio Fisica.

CONSIDER A(;(~)ES INICIAIS lémica, pois alguns' acreditam que a divisdao dos
cursos é relevante e fornece melhores subsidios

para os futuros professores atuarem com qualida-
de em contextos especificos. Por outro lado, ou-
tros? entendem que esta separagao representa um
retrocesso para a Educacio Fisica e contribui para
dicotomizar os conhecimentos proprios da area,
assim como os saberes da formacéao profissional.
Desta forma, torna-se relevante compreen-
der como os cursos de graduagdo em Educagdo
Fisica estdo se adequando as implantagdes dessas

O contexto da formacio de professores de
Educagéo Fisica no Brasil merece destaque devido
as transformacoes realizadas em suas estruturas
curriculares a partir da promulgacao das Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Basica (Resolugio CNE/
CP n°. 1/2002) e das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para o curso de Graduacdo em Educacdo

Fisica (Resolucao CNE/CES n°.7/2004), definin-
1 Borges (1998) fundamentada no trabalho de Passos

do-se assim, a separacdo e as especificidades dos (1988) aponta as contribui¢des favoraveis a separa-
cursos de Licenciatura e de Bacharelado da area. ¢do do curso de Educagio Fisica em Licenciatura e

Entretanto, como aponta Borges (1998), essa Bacharelado trazendo os argumentos de Oliveira,
’ ’ Costa, Pellegrine e Moreira.

separa¢do na formacdo inicial em Educagao Fisi- 5 Borges (1998) fundamentada no trabalho de Passos
ca ndo representou um avango para todos os en- (1988) aponta as contribui¢des desfavoraveis a sepa-

volvidos na 4rea, gerando assim, uma grande po- racio do curso de Educacao Fisica em L1cenc1§1tu1:a
e Bacharelado trazendo os argumentos de Faria Ju-

nior (1987 e 1982); Betti (1992) e Taffarel (1993).
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Diretrizes’, as quais devem fundamentar as agoes
formativas desenvolvidas nos Institutos de Edu-
cacdo Superior, delimitar qual o curso a ser (re)/
configurado, sendo este de Licenciatura e/ou de
Bacharelado.

Neste cenario, ressalta-se ainda a importan-
cia da atuagdo do professor formador de profes-
sores, pois 0 mesmo precisa manter coeréncia em
sua pratica docente com o projeto politico-peda-
gogico do curso em que estiver inserido, funda-
mentando-se, portanto, nessas Diretrizes. Serrao
(2006) contribui a esse respeito e refor¢a que o
papel do professor na organizagdo do ensino ¢ in-
substituivel, porque ele é o responsavel por criar
situacdes que promovam a superagio dos proble-
mas de aprendizagem. Deste modo, o professor
precisa buscar desencadear uma atitude ativa dos
alunos e dele mesmo, através de agdes compar-
tilhadas com seus pares, ja que, o espago educa-
tivo é entendido como o lugar por exceléncia de
aprendizagem para o desenvolvimento humano.
Mas para que isso ocorra, é preciso que sejam re-
vistas e (re)/construidas toda uma cultura docen-
te instituida e consolidada em longos periodos no
ensino superior.

Como afirma Noévoa (1999, p. 27) produzir
uma cultura profissional de professores constitui-
se num processo longo a ser “realizado no inte-
rior e exterior da profissdo”, necessitando-se de
“intensas interagdes e partilhas”.

Diante dos desafios postos a Licenciatura
em Educacdo Fisica, frente a formagéo de pro-
fessores para atuar especificamente no contexto
escolar, delineou-se o objetivo do estudo como
sendo: compreender a articulacio entre os conhe-
cimentos disciplinares com discussoes ligadas a
docéncia na escola nas praticas docentes do curso
de Licenciatura em Educagéo Fisica.

METODOLOGIA

A fundamenta¢ao metodoldgica deste estu-
do guiou-se pelo uso da abordagem da qualitativa,
tendo em vista que essa oferece subsidios signifi-
cativos quando se pretende compreender os as-
pectos que permeiam o contexto educacional, mas
especificamente, da formagao docente. Na tenta-
tiva de contemplar o objetivo do estudo optou-se
em realizar uma pesquisa qualitativa do tipo es-
tudo de caso. Nesta investigacdo, o caso refere-se

3 Resolugdes: CNE/CP ne. 1/2002; CNE/CES ne. 7/2004.
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ao curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, do
Centro de Educacio Fisica e Desportos (CEFD),
da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Os sujeitos do estudo foram trés docentes
do curso de Licenciatura em Educacio Fisica do
CEFD/UFSM que participam de algum grupo de
estudo e/ou de pesquisa relacionado a Educacao
Fisica Escolar e trés académicos que estdo na me-
tade do curso em diante. A preferéncia por pro-
fessores vinculados a tais grupos fundamenta-se
no entendimento de que os mesmos dedicam-se
para além da sala de aula as questdes que envol-
vem a Licenciatura em Educacéo Fisica e por isso,
podem vir a contribuir de forma mais significa-
tiva com este estudo. E a escolha por académicos
mais adiantados no curso se baseou na ideia de se
obter depoimentos ricos em experiéncias relevan-
tes a tematica estudada.

Para a coleta das informagoes, utilizou-se a
entrevista semi-estruturada e para a interpreta-
¢do das informacoes a andlise de contetdo.

AS PRATICAS DOCENTES NA VI-
SAO DOS ACADEMICOS X A VISAO
DOS PROFESSORES SOBRE SUAS
PROPRIAS PRATICAS

No canone da formagédo de professores, Gar-
cia (1995) esclarece que o tema aprender a ensinar
vem subsidiando muitos estudos nessa linha de
pensamento e agdo. Fundamentados no paradigma
do “Pensamento do Professor”, a temdtica evolui
em dire¢do as questdes problematizadas em torno
dos processos pelos quais os professores geram e
adquirem diferentes tipos de conhecimentos.

Para tanto, o foco foi dado aos processos
de ensinar e aprender a ser professor. Com isso,
levou-se em considerac¢io a atuacdo docente no
curso em questdo. Inicialmente, os académicos
identificaram os seguintes aspectos relativos as
praticas docentes do curso:

“Pois ¢, eu acho que td bem complicado ainda
[...] tem professores que ddo aula para o Bachare-
lado e para a Licenciatura que ddo a mesma aula
para os dois [...] E eu vejo também que a maioria
dos professores assim ndo estdo voltando o traba-
lho pra Licenciatura mesmo né, e principalmente
na prdtica né, quando é feita as atividades praticas
assim. E mais aquela coisa, ainda continua o clu-
be né, a academia né, entdo é bem complicado. [...]
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e percebo também que é pela falta de conhecimen-
to, né de conhecimento que eles ndo tdo lendo os
artigos que tem saido e eu acho que também mais
acomodagdo, é aquela formagdo continuada que a
gente vem sempre falando. Sdo poucos professores
que dispéem de artigos, textos, que a gente faz um
circulo e pode debater. [...] A grande maioria vem
e traz e pen drive, coloca ali, o power point né, fica
dando aula, aula, aula, aquela coisa de sempre, é
aquela sabe. Isso ai também eu acho bem compli-
cado porque ndo é mais assim, jd estd visto, jd tem
estudos que a aprendizagem ndo é mais assim né,
quem é que aprende dessa forma? Entdo eu parti-
cularmente acho que té bem complicado que as-
sim é bem desestimulante” (académica 1).

“Eu acho que ndo dd para generalizar né,
teve assim, e também ndo sei, porque no inicio al-
gumas cadeiras eu acho que os professores ainda
ndao tinham essa nogdo, entdo a gente teve treina-
mento mesmo de alguns esportes, principalmente
ali nos coletivos a gente consegue perceber isso.
Ainda tem aquela parcela de professores que ndo
comentam, ndo frizam a escola, ndo relacionam,
mas tem uma parcela que, eu acho que é meio a
meio. Eu acho que da metade para cd que o nego-
cio foi sendo mais relacionado e eu acho que até
porque vem as questoes de estdgio e ai eu acho que
eles se ligam porque a gente vai indo para a escola
e a gente traz esses questionamentos. [...] a maio-
ria das cadeiras é aquela que tu chega, tu senta, tu
escuta e tu tem o teu momento para falar, mas eu
acho que ndo é assim que acontece uma troca. Eu
acho que ainda falta alguma coisa assim para ser
totalmente” (académica 2).

“Eu até me sinto dividida em falar isso, por-
que tem algumas disciplinas que hd essa conversa
diretamente com a escola, mas tem outras que é
jogado mesmo. Mais é pra escola, e tem algumas
que ainda ndo se encaixaram. Tem professores
que ainda estdo muito voltados para o Bachare-
lado, por exemplo Basquete, que nem o professor
x ele sempre, ele dizia que tinha que aprender a
ensinar, mas na aula dele a gente mais imitava o
que ele mostrava, tanto é que na avaliagido quem
ndo fizesse exatamente como ele exemplificou (um
circuito) acabou ficando com a nota ld em baixo,
ele ndo procurava saber se a gente tinha evoluido
no decorrer do semestre, o que importava era a se-
quéncia de movimentos corretos” (académica 3).

As trés académicas salientaram aspectos fun-
damentais a discussdo que indicam o entrave de
algumas praticas docentes do curso. Alguns desses
aspectos se repetiram em todas as falas, sdo eles:

1) Incoeréncia do processo de ensinar do do-
cente com o processo de aprender a ser professor

do discente: este processo revela-se incoerente,
pois ndo ha compreensao ou pelo menos transpo-
sicao para a aula, dos conhecimentos e enfoques
adequados a serem trabalhados em um curso de
licenciatura, sabendo que existe uma nitida dis-
tincdo nesse sentido, em relacdo ao curso de ba-
charelado em Educacdo Fisica. Pode-se citar como
exemplo disto, uma autora conceituada, que nao
estuda a area da Educacdo Fisica, mas escreve
em um de seus trabalhos que “trabalhar o corpo
como desenvolvimento fisico, emocional, comu-
nicacional na escola é muito diferente de trabalha-
-lo como consumo, o que ocorre nas academias.
Sao perspectivas educacionais muito diferentes”
(PIMENTA, 2002, p. 40).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de gradua¢ao em Educagao Fisica, Re-
solucdo ne. 7/2004, reforgam essa questdo ao de-
finirem que:

Art. 4° O curso de gradua¢do em Educacéo Fi-
sica devera assegurar um formagao generalista,
humanista e critica, qualificadora da interven-
¢do académico-profissional, fundamentada no
rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na con-
duta ética.

§ 2° O Professor da Educagédo Basica, licenciatu-
ra plena em Educagéo Fisica, deverd estar qua-
lificado para a docéncia deste componente cur-
ricular na educacgéo basica [...] (BRASIL, 2004).

Evidencia-se entdo que, a Licenciatura e o
Bacharelado em Educagao Fisica contemplam li-
nhas de orientagdo diferenciadas, as quais sdo ex-
pressas claramente nos seus projetos pedagogicos
de curso. Nao eximindo em ambos, a fun¢do edu-
cativa do professor formador, do licenciado e do
bacharel, tendo em vista que esses tltimos atua-
rao em contextos diferentes, mesmo assim, terdao a
responsabilidade de serem professores.

Santos; Bracht e Almeida (2009, p. 147) en-
contram resultados semelhantes ao presente es-
tudo, ao destacarem que “nossos professores sao
também categdricos ao afirmar que essa mesma
formacao é distante daquilo que acontece nos co-
tidianos escolares”, fato esse observado em outros
estudos também.

O fundamental a se compreender e desen-
volver nesse processo de formagido de professores é
que os conhecimentos a serem trabalhados com os
alunos na escola regular fossem os contetudos abor-
dados nos cursos de licenciatura (LIBANEO, 2002).
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2) Metodologias de ensino inadequadas para
a aprendizagem discente para a docéncia: as for-
mas e estratégias utilizadas no ensino docente nao
favorece a constru¢iao do conhecimento, a apren-
dizagem do académico em dire¢ao a sua formagao
profissional para atuar no contexto escolar. Con-
forme a classificacdo de Gémez (1998a) a respeito
dos modelos de formagao se reconhece nas prati-
cas descritas pelas académicas a perspectiva técni-
ca como fundamentacio tedrica da acdo docente.
O objetivo principal a alcangar com esta perspec-
tiva é a eficacia na atuagdo, e o seu maior limi-
tante é a incapacidade de pensar a complexidade
dos fendmenos educativos na/para a intervenc¢io
docente. Além disso, a ideia presente sobre apren-
dizagem ¢ que ela configura-se como um processo
individual, fazendo com que as praticas coletivas
sejam reprimidas e impondo no espago de forma-
¢a0 um clima competitivo e individualizado.

Vasconcellos (2007) contribui neste momen-
to ao constatar que a formagao para a docéncia
na educagdo basica, apesar de sua oferta crescen-
te, tem deixado muito a desejar. Inclusive a fala
da académica 3 reforga essa deficiéncia, quando
afirma que na aula “a gente mais imitava o que
ele mostrava”, uma vez que o Projeto Politico-Pe-
dagogico do curso de Licenciatura em Educagao
Fisica aponta o afastamento dessas praticas imita-
tivas, como segue:

[...] é necessario edificar um perfil, cuja formagao
contemple historia, filosofia e sociologia, visto
que ambos fazem sentido na relagdo do conhe-
cimento, educagio e sociedade, capacitando a
identificagdo e o processo de crescimento e de-
senvolvimento do ser humano e sua relagdo no
“aprender a aprender”, [...] todas possibilidades
que afastam, a predominéancia do modelo sujei-
to-objeto, as abordagens mecanicista, as verdades
absolutas, os processos imitativos, questoes estas
que devem ser discutidas na formagéo do perfil
do professor-educador, sendo que aportam para
novos construtos da modernidade e da p6s mo-
dernidade, cujas inferéncias criam novos sentidos
no contexto escolar (PPP, 2009, grifo nosso).

Para compreender a existéncia destas prati-
cas simplistas nos cursos de licenciatura, pode-se
utilizar a ideia de Cunha (2004) quando afirma
que os processos de aprender e ensinar nao sio
objeto de estudo na formagao inicial dos docentes
universitdrios, tornando intensa a presenca dare-
produgdo cultural em suas a¢des docentes.

Diante disso, é indispenséavel que as prati-
cas docentes desenvolvidas com base na imita¢do

F.R.S. Ilha

sejam revistas em qualquer que seja o curso de
formacao de professores, constituindo-se em ob-
jetos de analise, reflexdo e discussao dos envol-
vidos neste processo de ensino e aprendizagem,
para que possam ser reconstruidas. Em outras
palavras, pode-se dizer que quando se transfor-
ma o processo educativo em treinamento técni-
co, amesquinha-se o ha de essencialmente hu-
mano nessa experiéncia, o seu carater formador
(FREIRE, 1996). “O docente ndo pode ser nunca
um técnico que aplica um curriculo e desenvolve
técnicas e estratégias de comunicagdo e ensino
elaboradas desde fora para uma suposta comuni-
dade homogénea” (GOMEZ, 1998b, p. 85). Muito
pelo contrario,

[...] deve atuar como o clinico que diagnostica
permanentemente a situagdo e elabora estra-
tégias de intervengéo especificas e adaptadas
para a situagdo concreta da aula, comprovando
as reagdes, esperadas ou ndo, légicas ou irra-
cionais, dos alunos/as e avaliando o significado
das trocas que se produziram em consequéncia
(GOMEZ, 1998D, p. 85).

Maschio et al. (2008) colaboram com a dis-
cussdo quando socializam os achados de sua in-
vestigacao, a qual realizou-se no préprio CEFD e
com académicos da Licenciatura. Varias questdes
sdo levantadas pelos académicos, desde a critica
a constituicao de disciplinas e sua ordem; conhe-
cimentos nao desenvolvidos adequadamente; a
distancia entre o discurso pedagégico dos pro-
fessores e a realidade escolar, entre outras. Essas
indica¢oes demonstram que a falta de compro-
metimento de alguns docentes com os saberes
que devem ser desenvolvidos nas disciplinas traz
como consequéncia a desmotivacido dos acadé-
micos do curso. “A conseqiiéncia disso é dbvia:
os professores se sentem despreparados para o
exercicio profissional, ja que ha um hiato enorme
entre aquilo que acontece nos cursos de formacao
e a pratica pedagégica” (SANTOS; BRACHT; AL-
MEIDA, 2009, p. 147).

Esse desencontro pode ser amenizado ou
solucionado com a “diversificagdo dos modelos e
praticas de formacdo, instituindo novas relacoes
dos professores com o saber pedagdgico e cienti-
fico” (NOVOA, 1995, p. 28).

Outra questdo apontada pela académica I,
esta relacionada com a falta de conhecimento,
atualizagdo tedrica, formagdo continuada dos do-
centes formadores, o que causa a ocorréncia das
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situacdes anteriores. Por isso que, “a pratica re-
quer um constante vai-e-vem de um plano a ou-
tro, o que s6 pode ser assegurado se a consciéncia
se mostrar ativa ao longo do processo pratico”
(GHEDIN, 2002, p. 134).

Em contrapartida, cabe destacar que as aca-
démicas afirmam que uma parcela dos docentes
do curso realizam “essa conversa diretamente com
a escola” (académica 3) e “da metade para cd que
0 negécio foi sendo mais relacionado e eu acho que
até porque vem as questoes de estdgio e ai eu acho
que eles se ligam porque a gente vai indo para a
escola e a gente traz esses questionamentos” (aca-
démica 2).

Com essas ressalvas, percebe-se que nem to-
das as praticas docentes do curso de Licenciatura
do CEFD sdo incoerentes com o processo de ensi-
nar e aprender a ser professor de Educacéo Fisica.
Corroborando com as conclusdes de Guarnieri
(2005) ao ressaltar que mesmo que o modelo de
racionalidade técnica seja considerado predomi-
nante nos cursos de formacio de professores, nao
sao em todas as disciplinas do curriculo que esse
modelo ganha espaco, devido a praticas docen-
tes que adotam outras perspectivas e fogem a tal
orientagdo tedrico-metodoldgica.

Nota-se ainda que, o estagio ¢ mencionado
em decorréncia do impacto que causa na forma-
¢ao do professor, seja para a conscientizagdo do
académico em relacdo aos saberes que precisa
mobilizar e construir para sua docéncia, seja para
o despertar do préprio docente formador no que
tange as suas praticas, as quais precisam conver-
gir com os saberes necessarios a pratica educativa
do futuro professor.

Para tanto, Pimenta e Lima (2004) indicam
que o estagio supervisionado pode ser um espa-
¢o de convergéncia das experiéncias pedagogicas
vivenciadas no decorrer do curso, como também,
uma possibilidade de aprendizagem da profissao
docente, mediada pelas relacdes sociais historica-
mente situadas.

Em suma, as académicas explicam que ha
professores que relacionam os conhecimentos es-
pecificos das disciplinas nas quais trabalham com
a escola, mas também evidenciam que algumas
praticas docentes do curso ainda nédo estdo ade-
quadas ao que 0 mesmo propde em seu projeto
politico-pedagdgico, ou seja, formar professores
de Educacgéo Fisica para atuar na educagéo basica.

Diante desses entraves na formacao, o cami-
nho percorrido pelo horizonte da reflexao ¢ uma

das direcoes que possibilita um rompimento ra-
dical com os mesmos (GHEDIN, 2002, p. 146).

Cunha (2004, p. 107) colabora com a temati-
ca ao relatar que “a caréncia do habito de uma re-
flexividade sustentada por bases tedricas deixa os
docentes do ensino superior mais susceptiveis aos
modelos externos, capazes de imprimir projetos
pedagogicos nem sempre explicitados e, muito
menos, discutidos”. E, “se queremos um aluno
critico-reflexivo, é preciso um professor critico-
-reflexivo” (LIBANEO, 2002, p. 76).

Pimenta; Anastasiou e Cavallet (2002) com-
plementam a analise e ressaltam que repensar a
instituicdo universidade e a docéncia torna-se
uma necessidade premente, refletindo, princi-
palmente, no que se fez na intencionalidade de
avancar no proprio desenvolvimento profissional
e institucional por meio da prepara¢ido politico-
-pedagdgica.

Face a essas dimensdes, Garcia (1999) sinali-
za que as instituicdes de formacao de professores
possuem trés funcoes basicas a serem cumpridas:
a) formagao: assegurando a preparagao coeren-
te com as fungdes profissionais que o professor
ird desempenhar; b) certificacdo: permitindo aos
professores o exercicio da profissdo; e, c) agente
de mudanga e a0 mesmo tempo de socializagio e
reprodugdo da cultura dominante da sociedade.

Importa sinalizar que a reproduc¢éo cultu-
ral tem seus aspectos positivos e negativos, pois
se socializam saberes, experiéncias, valores, cos-
tumes e conhecimentos importantes para a Edu-
cagdo das novas geragdes. No entanto, a maneira
com que esses elementos citados sdo transmitidos
e os enfoques que lhe sdo dados, muitas vezes nao
condizem com os objetivos que se almeja hoje no
campo da Educac¢io e da formacao de professores,
por exemplo, como Cunha (2004, p. 106) chama
a atengdo: “Todos os professores foram alunos de
outros professores e viveram as media¢oes de va-
lores e praticas pedagodgicas. Absorveram visoes
de mundo, concepgdes epistemologicas, posicoes
politicas e experiéncias didaticas”.

Através delas, foram se formando e organi-
zando, de forma consciente ou nio, seus esquemas
cognitivos e afetivos que acabam dando suporte
para a sua futura docéncia. Intervir nesse proces-
so de naturalizagdo profissional exige uma ener-
gia sistematizada de reflexao, baseada na descons-
trugao da experiéncia. Os sujeitos professores
0 alteram suas praticas quando sdo capazes de
refletir sobre si e sobre sua formagdo. A descons-
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trugdo é um processo em que se pode decompor a
historia de vida, identificando as mediagdes fun-
damentais, para recompor uma a¢io educativa e
profissional consequente e fundamentada.

Cabe destacar que, na area da formacao de
professores de Educagao Fisica, essa reproducio
cultural de préticas docentes subsidiadas na imi-
tacdo de movimentos foi muito frequente em sua
historia, e pelo que se observa neste estudo, ainda
se faz presente nos processos formativos atuais.
“Mesmo reconhecendo os inimeros avangos na
formagdo inicial e continuada de professores de
Educacdo Fisica, ainda predominam tendéncias
“escolarizadas” e “academicistas” dos programas
de formacédo de professores dessa disciplina”
(SANTOS; BRACHT; ALMEIDA, 2009, p. 160).

Afinal, “a Educagéo Fisica Escolar tem sido
um componente passivel de ser ‘atendido’ por pro-
fessores de diferentes areas e por académicos em
inicio de formagéo. O critério, quando por ventura
se faca necessario, ¢ gostar de esporte, brincadeiras
[..]” (REZER; FENSTERSEIFER, 2008, p. 319).

Deste modo, o ponto de partida das prati-
cas pedagdgicas da Educagéo Fisica ndo esta mais
centrado na transmissdo de verdades ou conhe-
cimentos prontos, mas na construgao do saber.
Para ambos, o processo de ensino/aprendizagem,
caso essa dupla de conceitos ainda seja valida,
deve partir da apresentacdo do fendmeno e néo
mais da solucdo ou da resposta. Diante do fend-
meno, os alunos tentam encontrar a solucdo ou a
explicagdo. Somente depois, caso seja necessario,
busca-se saber o que a ciéncia diz (PPP, 2005).

Em busca de conhecer a visao dos docen-
tes sobre as praticas educativas desenvolvidas no
curso, eles falaram a respeito de suas proprias
praticas:

“[...] basicamente eu trabalho contetidos téc-
nicos, especificamente que fazem parte do conteti-
do trabalhado na escola que é o atletismo. [...] eu
ndo posso dizer que eles ndo podem conhecer a
técnica das modalidades, mas ao mesmo tempo o
que eles vdo fazer com essa técnica, entdo, isso é o
que me preocupa, entdo toda a minha aula é dire-
cionada para o trabalho dentro da escola, usando
o atletismo como contetido da Educagdo Fisica Es-
colar. [...]” (docente 1).

“[...] nés trabalhamos esta disciplina voltada
para as questoes da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA). Entdo nds temos algumas leituras em rela-
¢do, quem sdo esses alunos; qual é o espago deles
em sala de aula; como que se realiza esse processo

F.R.S. Ilha

de ensino-aprendizagem; como que sdo feitos es-
ses registros, essas observagoes de pessoas que fre-
quentam a EJA. E depois de ler, discutir sobre esses
temas os alunos vdo para a escola ministrar ou
trabalhar com a EJA” (docente 2).

“[...] a parte principal que eu tenho dado foco
a essa disciplina é no sentido de trazer a tona os
principais elementos que constituem o ensino do
voleibol né e numa segunda, numa parte muito
no final, é muito no final mesmo da disciplina e
as vezes assim tem semestre que eu ndo consigo
dar conta de trabalhar, eu tento trazer essa dis-
cussdo do ensino do voleibol na escola a partir das
abordagens, [...] e claro relaciono com o do con-
texto esportivo, mas as partes centrais ficam nes-
se processo de evidenciar as caracteristicas dessa
modalidade, fazer com que os alunos vivenciem
esses momentos ai que caracterizam a modalida-
de e a possibilidade de recompor essa modalidade
ai dentro do processo de ensino” (docente 3).

Nota-se em suas falas, perspectivas seme-
lhantes, mas cada um deles aponta de forma pe-
culiar como se desenvolve a sua pratica docente e
quais sdo os conhecimentos trabalhados nas aulas.

A docente I demonstra se preocupar bastan-
te com a preparagao dos académicos para atuar
no contexto escolar, deste modo, busca desenvol-
ver em suas aulas maneiras de se trabalhar a Edu-
cacdo Fisica Escolar por meio do conteudo da dis-
ciplina que ministra no curso, uma vez que, “nao
existe uma férmula ou maneira tinica de aprender
a profissdo docente. Do que se pode falar é de me-
canismos ou caminhos para a consecucio deste
processo” (ISAIA; BOLZAN, 2004, p. 130), e se 0
professor formador estiver assumindo o papel na
disposicdo das condi¢des que propiciam a apren-
dizagem dos seus alunos, estard contribuindo
para a formagdo dos mesmos (SERRAQ, 2006).

Ja a docente 2, apesar de nao aprofundar em
seu depoimento os elementos que servem de base
para a formagdo dos académicos para atuarem na
escola, aponta considerar o processo de ensino-
-aprendizagem dos alunos da EJA em sua pratica.
Por isso, acredita-se que essa disciplina e a pratica
docente nao deixam a desejar e sao desenvolvidos
saberes importantes a formagéo dos licenciandos
em Educacdo Fisica.

Tendo em vista que a propria tematica da
disciplina é recente no curriculo do curso, reme-
tendo para o professor formador um trabalho ini-
cial de fundamentar e trazer as aulas a discussao
das caracteristicas deste contexto especifico, para
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que possa no decorrer da mesma, ir delineando
e construindo junto aos académicos as formas
de se trabalhar a Educac¢éo Fisica na EJA. Deste
modo, é preciso compreender o processo educa-
tivo como uma maneira de ensinar e aprender,
inclusive para que os académicos assumam-se su-
jeitos ativos na produgdo do saber, desde o inicio
de sua formacio, e se convencam definitivamente
que o professor formador nao esta ali para trans-
ferir o conhecimento, mas para criar as possibili-
dades de sua construcdo (FREIRE, 1996).

No caso do docente 3, a evidéncia recai em
pontos similares aos da docente 2, ja que da én-
fase as peculiaridades do conteudo especifico da
disciplina (voleibol), como também leva em con-
sideragdo essa modalidade e o seu processo de
ensino. Para tanto, cabe lembrar Rezer e Fenster-
seifer (2008) ao esclarecerem que nos cursos de
Licenciatura em Educagédo Fisica é muito impor-
tante refletir sobre as praticas docentes no ensino
das modalidades esportivas, questionando for-
mas de metodologias que se limitam ao trabalho
dos fundamentos e regras.

Serrdo (2006, p. 126) contribui nesse momen-
to quando escreve que a atividade principal do pro-
fessor é ensinar e promover o desenvolvimento dos
seus alunos com os quais interage. Isso pode ser
impulsionado pelo ensino organizado com agdes
direcionadas a aprendizagem de conceitos pelos
alunos, “colocando-o0s em movimento, em uma po-
sicdo ativa diante do conhecimento que se conven-
cionou culturalmente relevante para a compreen-
sdo e transformacdo da realidade objetiva”.

Diante das falas dos académicos e dos pro-
fessores estudados confrontam-se duas ideias. Os
académicos indicam que existem praticas docen-
tes inadequadas ao curso de Licenciatura e os
professores demonstram em seus depoimentos
trabalhar os conhecimentos relativos a docéncia
da Educacdo Fisica na escola. Serd uma coinci-
déncia que justo os professores investigados sao
os que realmente encaram o curso de Licenciatu-
ra em Educacdo Fisica do CEFD como um pro-
cesso formativo de professores implicado com a
preparagdo profissional para a docéncia na escola
e estdo se empenhando para contribuir com esse?

Um aspecto que pode intervir e definir a
resposta para essa questdo refere-se ao fato desses
docentes que se mostram levar em conta a do-
céncia, a escola e a Educacdo Fisica Escolar em
sua pratica estdo envolvidas com essas tematicas
em espacos que ultrapassam as paredes da sala de

aula. Portanto, eles podem ser sim, os docentes
que estdo fazendo a diferenga no curso para a sua
melhoria, tanto nas disciplinas que ministram
como nos espagos de formagdo os quais traba-
lham. Ao unir em suas acdes docentes, o ensino
com a pesquisa, trabalha-se “para que a Educacao
seja integrada, envolvendo estudantes e professo-
res numa criagdo do conhecimento comumente
partilhado” (CUNHA, 1995, p. 32).

Mesmo assim, algumas das praticas docen-
tes da Licenciatura em Educacéo Fisica do CEFD
precisam melhorar, assim como Molina Neto e
Molina (2002, p. 60) advertem para o fato de que
a “formacao inicial estd pautada por um discurso
didatico [...] inadequados para enfrentar as situa-
¢des reais de ensino/aprendizagem que se consti-
tuem em condi¢des sociais complexas, portanto
nao-lineares”. Em meio a essa questdo Vascon-
cellos (2007) ressalta que se ndo houver abertura
na formacao inicial para novas concepgoes e pra-
ticas a tendéncia sera a reproducio de vivéncias
tidas na escola e na universidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento de um curso de gradua-
¢d0 na especificidade da Licenciatura configura-
se por um conjunto de agdes que visam a forma-
¢do de futuros professores. Dentre essas agoes, as
praticas docentes assumem papel fundamental, ja
que ¢ por meio do contato com seus professores
formadores que os académicos estabelecem um
dos principais e/ou primeiros dialogos com a pro-
fissdo de educador.

Para tanto, neste estudo os processos de en-
sinar e aprender a ser professor representam ain-
da um desafio a conquistar na Licenciatura do
CEFD, pois de acordo com as académicas entre-
vistadas, alguns docentes do curso desenvolvem
sua pratica educativa fundamentados no modelo
de racionalidade técnica e/ou ndo abordam os as-
pectos relativos a docéncia na escola em discipli-
nas nas quais trabalham. Este fato é confirmado
por Ghedin; Leite e Almeida (2008) ao dizerem
que os professores formadores simplesmente tra-
tam do conhecimento especifico da disciplina e
esquecem que estdo atuando no processo forma-
tivo de futuros professores, nao de especialistas
de determinada tematica.

E necessario que os académicos da licencia-
tura em Educacio Fisica conhecam, vivenciem,
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discutam e analisem junto aos seus professores os
conhecimentos especificos de cada disciplina do
curriculo, tendo como ponto de partida e de che-
gada trés pontos esséncias: a docéncia, a Educagao
Fisica Escolar e a escola como um todo. E inconce-
bivel que existam a¢des no curso de Licenciatura
do CEFD que ainda ndo conversem minimamen-
te com essas tematicas. Ha necessidade, portan-
to, de se “repensar a formacao de professores a
partir do contexto de seu trabalho, ndo se podendo
considerar essa formagao descolada ou distanciada
da reflexdo critica acerca de sua realidade” (GHE-
DIN; LEITE; ALMEIDA, 2008, p. 32).

Felizmente, evidenciou-se também a exis-
téncia de docentes que realizam o didlogo com
a docéncia da Educacio Fisica na escola em suas
praticas pedagogicas. Portanto, nem todas as pra-
ticas docentes do curso sdo incoerentes com o
processo de ensinar e aprender a ser professor de
Educagéo Fisica. Além das ressalvas feitas pelos
académicos, sujeitos da pesquisa, os trés profes-
sores entrevistados explicitaram em seus depoi-
mentos, que abordam as questdes docentes inter-
ligadas a Educagéo Fisica Escolar.

Diante das considera¢des dos participantes
do estudo surgiu a seguinte questao: Serd coinci-
déncia que os professores investigados sio os que
realmente encaram o processo formativo impli-
cado com questdes relativas a docéncia da Educa-
¢ao Fisica na escola?

Acredita-se que ndo é uma simples coinci-
déncia, mas resultado de diversos fatores, dentre
os quais se ressalta o fato desses docentes se en-
volverem com o curso de Licenciatura para além
de suas praticas educativas, tendo em vista que
eles sdo participam de espagos formativos ligados
aos temas que permeiam a formagao de profes-
sores de Educacio Fisica para atuar no contexto
escolar. Gatti (2005, p. 124) reafirma essa ideia ao
relatar que “o intercambio cientifico tem um po-
der formativo inestimavel e se processa nao s6 por
congressos e reunides cientificas de diversas natu-
rezas, mas também por varios mecanismos como
[...] participagdo em grupos de pesquisa etc”.

Destaca-se assim, a importincia de se refle-
tir e discutir a docéncia universitaria devido ao
momento atual de intensa inquietagdo e ques-
tionamento acerca da intervengao pedagdgica na
escola. Por isso, a énfase recai na construcdo de
propostas para a pratica docente na universidade,
refletindo junto aos futuros professores as fun-
¢oes pedagogicas requeridas no exercicio profis-
sional (REZER; FENSTERSEIFER, 2008).
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Deste modo, se os principais sujeitos deste
processo nao estiverem envolvidos no debate e
na (re)construcao de propostas para a melhoria
do curso, como essas poderao se concretizar na
realidade académica e refletir em mudancgas no
contexto escolar?
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The relations between disciplinary knowledge
and questions related to teaching at school:
teaching practices at physical education degree

ABSTRACT

This study aimed to understand the articulation between the disciplinary knowledge and discussions
linked to teaching Physical Education at school, at teaching practices from Physical Education Gra-
duation Course. It is justified by the importance of understanding how the recent changes made in
the curriculum structures in the area are being the target of discussion, reflection and transformation
in the context of UFSM. The approach is qualitative, with the case study type. The information was
collected through semi-structured interviews with three teachers and three academics of this course,
and they were the participants of this research. To interpret the information content analysis was used.
It was concluded that the Degree in Physical Education CEFD/UFSM articulates, in part, the discipli-
nary knowledge on their teaching practices with discussions related to teaching at school, once that
it still has some detours, regarding the necessary emphasis to educational processes directed to work
with School Physical Education.
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