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RESUMO

Este artigo objetivou apresentar os impactos causados pela reestruturacao curricular
de 2005 sobre os saberes dos professores efetivos do CEFD/UFSM que passaram a
atuar nos cursos de Licenciatura e Bacharelado simultaneamente. A investigacdo é
gualitativa sob a forma de estudo de caso. Participaram seis professores
representando os diferentes departamentos existentes no curso (DMTD, DDI, DDC),
que possuem disciplinas tanto na Licenciatura quanto no Bacharelado. As
informagbes foram obtidas por meio de entrevista semi-estruturada e suas
interpretacdes foram através da andlise de contetdo. Através dos relatos dos
participantes, constatamos que a principal mudanga esta concentrada nos saberes
curriculares dos professores, mais especificamente, com relacéo as adaptacdes dos
conteudos e métodos didaticos desenvolvidos em sala de aula por meio da utilizacéo
de exemplos que caracterizam suas aplicagBes em uma area ou outra.
Palavras-chave: Saberes Docentes, Licenciatura e Bacharelado, Formacdo de
Professores.

ABSTRACT

This paper aims to present the impacts caused by the restructuring curriculum of
2005 about the knowledge of effective teachers CEFD/UFSM that passed the to act
in the courses of Bachelor and Bachelor Degree simultaneously. The research is
qualitative in the form of case study. Participed six teachers representing the different
departments of the course (DMTD, DDI, DDC), that have both disciplines at the
Bachelors Degree as Bachelor. The data were obtained through semi-structured
interviews and their interpretations have been through content analysis. Through the
reports of the participants, we found that the main change is concentrated in
curricular knowledge of teachers, more specifically, with relation a adjustments of the
content and methods developed in the classroom through the utilization of examples
that characterize their applications in one area or other.
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1. INTRODUGAO

Abordar a questdo da divisdo curricular da Educacéo Fisica em Licenciatura e
Bacharelado implica em explorar temas polémicos que levantam inUmeras
interrogacdes nos diversos ambitos que integram a formacé&o inicial de professores,
bem como, a atual organizac@o da educagdo superior no pais.

Entre as indagag6es mais comuns nos trabalhos que buscam compreender os
movimentos resultantes da separacdo dos cursos, destacam-se questionamentos
dos quais revelam algumas incertezas com relagdo aos rumos da éarea de
conhecimento, tais como: para quem ou para que ela serviu? Tem cumprido com a
sua proposta? Qualificou a formacéo inicial? Essas sdo questbes que além de
apresentarem uma vasta gama de possibilidades de interpretacdes, sendo inviavel
respondé-las em apenas um unico texto, acabam colocando frente a frente aqueles
que defendem ou criticam a atual configuracdo do curso de Educacdo Fisica,
caracterizando um permanente estado de tensdo entre as partes, representando
duas correntes que manifestam opiniées contrarias sobre o assunto; uma tendo
como principais defensores da divisdo curricular os Conselhos Federais e Regionais
de Educacdo Fisica (CONFEF e CREFs), e outra, 0os seus opositores, que estao
articulados principalmente entre os profissionais ligados a corrente critica da area.

Assim, seguindo as instru¢des legais impostas aos cursos de graduagao, o
Centro de Educacéo Fisica e Desportos (CEFD) da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) aprovou seu novo curriculo em 2004. Implantou no ano seguinte o
curso de Licenciatura, disponibilizando sessenta vagas no vestibular do mesmo ano.
Em 2006 deu inicio & primeira turma de Bacharelado quando, entdo, o nimero de
vagas passou a trinta em cada curso.

Visto que a Lei n.9696 (BRASIL, 1998) que regulamenta a profissdo e
estabelece o campo de atuacdo do bacharel, bem como, a Resolu¢do CNE/CES
n.07 (BRASIL, 2004) que instituiu as diretrizes e bases para os cursos de nivel
superior de Educacdo Fisica no Brasil, consistem em dispositivos legais que
orientam e organizam a formagdo dos futuros profissionais para atuarem em
espacos de trabalho diferenciados com caracteristicas e conhecimentos especificos,
foi que buscamos nesta investigacao apresentar os impactos causados pela divisdo
em Licenciatura e Bacharelado nos saberes dos professores efetivos do

CEFD/UFSM, que passaram a atuar simultaneamente em ambos 0s cursos.
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Neste sentido, ao refletirmos sobre os saberes docentes devemos levar em
consideracdo que é uma tarefa complexa que exige a ligacdo de conhecimentos,
experiéncias, caracteristicas que, muitas vezes, ndo sdo normalmente perceptiveis
aos professores, mas que fazem grande diferenca no modo de ser e agir na vida
profissional e pessoal compondo a maneira como se desenvolvem na profissao
(TARDIF, 2006).

Tardif (2006, p.36) revela que “o saber docente é um saber plural formado
pelo amalgama mais ou menos coerente de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Ou seja, é
formado por um conjunto de conhecimentos provenientes de diferentes fontes com
origem na vida pessoal e profissional do professor.

Da mesma forma em que 0s saberes estdo constantemente se transformando
em decorréncia das acgbes reflexivas dos professores para a compreensdo das
complexidades que envolvem o trabalho docente, os cursos de formacgdo de
professores, aqui especificamente de Educacéo Fisica, apresentam em sua historia
diversas mudancas de concepc¢des tedricas e praticas. Segundo Bracht (1992) estdo
relacionadas, direta ou indiretamente, com as necessidades do projeto educacional
hegemdnico e sua importancia ocorre de acordo com a manifestacdo no plano da
cultura e politica que é realizada.

Sendo assim, o CEFD/UFSM iniciou as suas atividades no ano de 1970. No
periodo de sua criacd@o, a politica foi marcada pelas fortes a¢des do regime militar
instalado no pais entre 1964 e 1985. A construcdo do curso estava direcionada a
pratica do desporto e & competi¢do, servindo como uma ferramenta de exaltacdo a
exceléncia do regime, além disso, proporcionava distracdo das atenc¢des sobre as
criticas e acusacgbes contra o governo de violagbes dos direitos humanos (MAZO,
1993). De acordo com Betti e Betti (1996), a énfase tedrica desenvolvida nos cursos
superiores de Educacdo Fisica no final da década de 1960 e, principalmente, na
década de 1970, estava direcionada as disciplinas da area biol6gico-psicolégica,
sendo o curriculo tradicional-esportivo o foco das intervenc¢des pedagodgicas.

Ja na década de 1980 foi decisiva para a inser¢do das Ciéncias Sociais e
Humanas na Educacgdo Fisica, pois permitiu a analise critica do paradigma da
aptidao fisica dando inicio a um movimento amplo denominado de renovador. As
discussbes abarcam o carater reprodutor da escola e as possibilidades da disciplina

contribuir com a transformacgéo desta realidade (BRACHT, 1999).
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Fundamentados nestas premissas elaboramos a seguinte pergunta: a divisdo
do curso de Educacdo Fisica em Licenciatura e Bacharelado influenciou no
desenvolvimento dos saberes docentes dos professores do CEFD/UFSM que atuam
em disciplinas de ambos 0s cursos?

Neste sentido, o estudo teve o seguinte objetivo geral: apresentar os impactos
causados pela reestruturagdo curricular de 2005 sobre os saberes dos professores
efetivos do CEFD/UFSM que passaram a atuar nos cursos de Licenciatura e
Bacharelado simultaneamente. Para auxiliar nesta intengdo foram desenvolvidos
alguns objetivos especificos: a) Reconhecer os fatos significativos que auxiliaram na
construgao dos saberes docentes dos professores do CEFD/UFSM; b) Identificar os
meétodos didaticos utilizados pelos professores do CEFD/UFSM nos cursos de
Licenciatura e Bacharelado; c) Compreender os problemas gerados pelo atual
contexto formativo do CEFD/UFSM.

De acordo com Cunha (2010) a importancia de compreender as iniciativas de
construcdo de saberes docentes na educagdo superior ocorre pela falta de
reconhecimento oficial sobre a sua legitimidade pedagdgica, uma vez que ndo ha
legislagdo nesta dire¢do, até mesmo, a propria carreira no ensino superior, na
grande maioria dos casos, estd embasada em dispositivos ligados a producéo
cientifica decorrentes de pesquisas com pouca referéncia aos saberes necessarios a
docéncia.

Zabalza (2004) alerta para o fato de que muitos professores universitarios
costumam dar mais valor as suas especialidades cientificas do que as atividades
docentes, depositando a identidade no conhecimento especializado e n&o no
conhecimento sobre a docéncia, configurando-se como um aspecto critico a sua
indefinicdo, pois a pratica profissional esta fortemente balizada no dominio cientifico,
sendo dificil, a principio, de construir uma identidade profissional vinculada a
docéncia.

Desta maneira, tendo por base a atual configuragdo curricular do
CEFD/UFSM, nos é permitido analisar elementos que até entdo sdo inéditos na
atuacao profissional dos docentes, pois na antiga formacéo generalista ndo existia a
necessidade de um professor transitar entre as areas da saude e a educacéo da
mesma forma como que esté previsto no modelo formativo em vigor, sendo comum
disciplinas correspondentes serem ministradas pelo mesmo professor nos dois

cursos. Por esse motivo, buscamos entender se houveram mudancgas nos saberes
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dos professores e, de que maneira, refletiram em seus métodos de ensino e

aprendizagem utilizados tanto na Licenciatura quanto no Bacharelado.

2. METODOLOGIA

A investigac@o € qualitativa sob a forma de estudo de caso. De acordo com
Godoy (1995, p.35) “o estudo de caso tem se tornado a estratégia preferida quando
0s pesquisadores procuram responder as questbes ‘como’ e ‘por que’ certos
fendmenos ocorrem, quando ha pouca possibilidade de controle”.

A coleta das informac¢des ocorreu através de entrevista semi-estruturada.
Para Lankshear e Knobel (2008, p.174) “a entrevista semi-estruturada se caracteriza
por incluir questdes previamente preparadas, mas o pesquisador a utilizard apenas
como um guia, acompanhando os comentarios importantes do entrevistado”.

Foi utilizada a andlise de conteido de Bardin (1977) como meio para
examinar as informagdes obtidas nas entrevistas semi-estruturadas.

A investigacdo contou com a participacéo de seis docentes do CEFD/UFSM
que representaram os diferentes departamentos existentes no curso: Departamento
de Métodos e Técnicas Desportivas (DMTD), Departamento de Desportos
Individuais (DDI), Departamento de Desportos Coletivos (DDC). Essa escolha teve
como objetivo compreender as concepg¢des dos professores sobre os saberes
docentes desenvolvidas no atual modelo curricular, apresentando suas opinides
sobre o foco da investigacao.

Quanto aos aspectos éticos vinculados as pesquisas cientificas destacamos
que os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e

suas identidades foram preservadas, pois receberam uma letra como identificagéo.

3. O CONTEXTO DA AQAO PEDAGOGICA DOS DOCENTES DO CEFD/UFSM
Nos primeiros anos do século XXI as discussbes sobre a regulamentacao da
profissdo e divisdo do curso em Licenciatura e Bacharelado ganharam espaco
consideravel tanto no &dmbito nacional quanto dentro do CEFD/UFSM. Entre os
principais temas abordados nas reunifes e seminarios organizados, principalmente
pelo Diretério Académico do CEFD, tinha como foco central a legitimidade sobre o
processo de aprovagdo da regulamentacdo da profissdo e a fragmentagcdo dos

saberes profissionais/académicos/curriculares ligados a proposta.
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Atualmente o CEFD oferece os cursos de graduagdo em Licenciatura e
Bacharelado. Também disponibiliza cursos de PoOs-Graduacdo em nivel de
Especializacdo, em trés linhas que abrangem as seguintes &reas: 1) Educacéo
Fisica Escolar; 2) Atividade Fisica, Desempenho Motor e Saude; e, 3) Pesquisa em
Movimento Humano, Sociedade e Cultura. Em 2012, deu inicio o curso de Mestrado
oferecendo duas linhas de estudos: Aspectos Socio-Culturais e Pedagdgicos da
Educacao Fisica; e, Aspectos Bioldgicos e Comportamentais da Educacéo Fisica.

Seguindo as normas da atual politica que rege a Educacéo Fisica no Brasil, a
partir de 2005/2006, foram implantados no CEFD/UFSM os cursos de Licenciatura e
Bacharelado. De acordo com seu Projeto Politico Pedagdgico, o profissional formado
em Licenciatura estard apto para atuar na educagdo bésica no sentido de
desenvolver agdes tedrico-praticas em que os conhecimentos e saberes académicos
contribuam na formagcdo do ser humano em sua totalidade; possibilitar uma
formacdo politico-social, dentro de uma abordagem historico-critica, em diferentes
manifesta¢des da cultura corporal, compromissada com a educacdo emancipatoria e
possibilitar uma formacé@o técnico-profissional visando o aperfeicoamento de
habilidades, capacidades e competéncias necessarias ao  exercicio
profissional/docente. O profissional estara habilitado para atuar na educacao béasica
(instituicbes publicas e privadas de ensino infantil, fundamental, médio e superior;
instituicdes, entidades ou 6rgaos que atuam com populacdes especiais); secretarias
municipais, estaduais e nacionais voltadas a area da Educacao Fisica.

Ja o curso de Bacharelado tem o enfoque direcionado a formacdo de
profissionais capacitados para atuarem no ensino e na pesquisa voltados a saude e
aos desportos, com uma perspectiva critica e reflexiva sobre a realidade brasileira,
especialmente no que diz respeito & area de Educacao Fisica, capazes de atuarem
de forma dinamica na sociedade em que vivem. O profissional egresso do curso de
Bacharelado estara habilitado para atuar em academias de ginastica com orientacédo
de exercicios fisicos e avaliacdo fisica; em clubes sociais com orientacdo de
exercicios fisicos, treinamento de equipes esportivas e com recreacdo; na educacao
formal (escolas), através de ‘escolinhas de esportes’; na promog&o e organizacdo de
eventos esportivos; em instituicdes publicas ligadas aos esportes; em instituicbes
publicas ligadas a saude; em instituicbes e 06rgdos publicos e privados com
pesquisas nas areas de saude e esportes; em hotéis, cruzeiros e 6rgaos turisticos

com recreacdo, esportes e orientacdo de exercicios fisicos e recreacdo; em clinicas
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de reabilitagdo, hospitais e unidades bésicas de saude como orientador de
exercicios fisicos e com recreagdo; no ensino superior; com consultorias e
assessorias ligadas aos esportes e a saude.

De modo geral, a histéria do CEFD/UFSM se entrelaca com a da Educacéo
Fisica no Brasil, estando muito proxima das concep¢fes que hoje embasam a
formacédo do bacharel, sendo, a Licenciatura, uma area a ser explorada por muitos
professores que néo tinham envolvimento algum com 0s conceitos que norteiam o
campo pedagdgico do licenciado. Ou seja, a atual configurac@o curricular impde a
esses professores novos desafios que até entdo ndo precisavam ser considerados.
Mas o inverso também acontece, existem professores que mesmo influenciados
pelas construgbes historicas da area e de seus orientadores, direcionam seus
esforgos principalmente para o aperfeicoamento pedagdgico (CONTREIRA, 2013).

Segundo Moita (1995, p.115):

O processo de formagdo pode assim considerar-se a dinAmica em
gue se vai construindo a identidade de uma pessoa. Processo em
gue cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a
mesma ao longo da sua histéria, se forma, se transforma, em
interacdo. [...]. A minha hipétese geral é que esta identidade vai
sendo desenhada ndo s6 a partir do enquadramento profissional,
mas também com o contributo das interagcbes que se véao
estabelecendo entre o universo profissional e 0s outros universos
socioculturais.

Isaia e Bolzan (2010) esclarecem que a trajetoria profissional dos professores
do ensino superior envolve uma multiplicidade de geracdes pedagdgicas que ndo sé
se sucedem, mas se entrelagam em um mesmo percurso historico, possuindo,
contudo, modos diferenciados de participagdo, interagcdo e compreensdo da
trajetoria formativa a ser empreendida pelos docentes nas instituicbes em que
atuam. As possiveis resisténcias ao longo desta trajetéria podem ser em decorréncia
da sincronia geracional entre os diversos grupos de professores, indicando a
necessidade de se levar em conta o planejamento e a implementacdo do

desenvolvimento profissional docente.

4. ALGUNS APONTAMENTOS SOBRE OS SABERES DOCENTES
A profissionalizagdo docente é uma referéncia a organiza¢do do mercado de

trabalho dentro do sistema educativo. Ser um profissional significa dominar uma
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série de capacidades e habilidades especializadas que nos fazem ser competentes
em uma determinada funcéo, além de nos ligar a um grupo profissional organizado
(IMBERNON, 2006). De acordo com Zabalza (2004) o problema da
profissionalizacdo comega no momento em que é dito ao professor o que deve ser
ensinado, pois uma aula € composta por pessoas que possuem diferentes
caracteristicas e objetivo, sendo assim, para que o propésito do docente seja
cumprido, é necessario que ele tenha nogéo do que os alunos sabem e ndo sabem,
de maneira que o0s seus conteudos possam ser assimilados da melhor forma
possivel.

Novoa (1995) atenta para o fato de que a profissionalizagdo é construida a
custa do saber experiencial, e, por esse motivo, é de fundamental importancia que
os professores se apropriem dos saberes de que séo portadores e os trabalhem do
ponto de vista tedrico e conceitual. Portanto, a partir do momento em que se passou
a compreender que os docentes produzem saberes especificos no decorrer de sua
pratica educativa, abriu-se o debate sobre questdes de teor epistemoldgicas quanto
a natureza, a origem e aos fundamentos dos saberes como base da pratica docente
(THERRIEN, 1997).

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar
estes saberes, compreender como sdo integrados concretamente
nas tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em funcgéo dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa a
compreender a natureza destes saberes, assim como o papel que
desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em

Y

relacdo a identidade profissional dos professores (TARDIF, 2000,
p.11).

Tardif (2000) classifica os saberes docentes através das diferentes origens e
manifestagdes no contexto educacional, sendo assim descritos: a) Saberes da
formagéo profissional - transmitidos pelas instituicbes de formagéo de professores,
sdo saberes produzidos pelas Ciéncias Humanas e da educacdo destinadas a
formagéo erudita dos docentes. Geralmente, os profissionais tomam contato com
eles durante a formagdo inicial ou continuada; b) Saberes disciplinares -
correspondem aos diversos campos do conhecimento que emergem da tradicao
cultural de grupos produtores de saberes. Estdo integrados nas universidades

através de disciplinas dos cursos oferecidos para a formacgéo inicial ou continuada;
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c) Saberes curriculares - correspondem as categorias de saberes sociais que a
instituicdo de ensino elege como modelo de cultura e formacdo. Apresenta-se na
forma de conteldos, curriculos e métodos que os professores devem dominar; d)
Saberes experienciais — relacionam-se a um processo evolutivo em que 0 sujeito
elabora métodos e técnicas de acdo cuja natureza fundamenta-se no trabalho
cotidiano, tanto individual quanto coletivo. Estas multiplas articulagdes da pratica
docente fazem com que os professores dependam da capacidade de dominar
integrar tais saberes como condic¢éo de sua prética.

Assim, constata-se que os saberes dos professores sdo manifestados de
diferentes formas com diferentes origens, e, trazem em si 0 exercicio do trabalho
utiizando o seu saber-fazer para resolver as situacdes que compreendem a
docéncia e, por esses motivos, sdo considerados plurais ou heterogéneos.

Tardif (2000) destaca que ndo é impossivel identificar as fontes dos saberes
guando mobilizados nas interacfes diarias em aula, pois 0s gestos e pensamentos
séo fluentes, pouco importando nesse momento a sua origem, converge
especificamente para realizagdo da acdo educativa daquele instante. Ou seja, ao
agir em situacdes cotidianas é utilizado um leque heterogéneo de saberes de varios
tipos de juizo praticos para estruturar e organizar a acdo pedagodgica. Também,
remete-se aos juizos compostos pela tradi¢cdo escolar e, por fim, pela ‘experiéncia
vivida’, no qual os valores, normas, costumes do professor sdo elementos e critérios
levados em consideragdo nos momentos de decisdes profissionais. Estes saberes
podem ser caracterizados pelo ‘poliformismo do raciocinio’, consistindo em
conhecimentos, regras e procedimentos onde o0 sujeito esta envolvido
concretamente. Transmite a indicacdo de que o raciocinio dos saberes docentes,
durante a agdo, ocorre a um s tempo, constituido de diferentes raciocinios como a

inducéo, deducéo, abducgéo e analogia.

5. OS PROFESSORES DO CEFDIUFSM E A CONSTRUQAO DOS SABERES
DOCENTES

N&o se pode pensar o saber ou o conhecimento, a Pedagogia, a Didética
como uma categoria separada de outras realidades sociais, organizacionais e
humanas que fazem parte da vida do professor. O saber origina-se através de

diferentes ambientes da universidade, do proprio trabalho docente, dos seus
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colegas, da escola, da familia do professor, entre outros. Emerge do entrelagcamento
destas relagOes caracterizando a sua pluralidade (TARDIF, 2006).

Na intencdo de compreender os processos de formagdo dos saberes
profissionais, curriculares, disciplinares e experienciais durante a formagéo inicial e
continuada (especializagdo, mestrado e doutorado) dos professores entrevistados
buscamos conhecer o(s) fato(s) marcante(s) de suas trajetorias académicas que
contribuiram para o desenvolvimento de suas formagdes.

Semelhantemente, ao refletirem sobre a questdo, os professores A, B e D
destacaram a participacdo em grupos de estudos, pesquisa e extensdo como
fundamentais em seus processos de aprendizagem. Afirmacdo caracterizada na

seguinte fala:

“Nos trabalhdvamos em grupo. Eramos oito. lamos a tal comunidade
e dividiamos as tarefas. Tinhamos gente da Medicina, Psicologia, da
Psiquiatria, da Educacdo Especial. Tinha varios profissionais
envolvidos, professores da universidade, além da Educacao Fisica.
Isso me deu uma base de formac&do muito ampla” (Professor A).

Estes momentos vivenciados pelos docentes se destacam em suas trajetorias
académicas, devido as aprendizagens adquiridas que influenciaram a construgdo do
significado de ser professor. As atividades desempenhadas dentro do grupo
permitiram uma preparagdo consistente para o exercicio da profissdo. De acordo
com Abraham (2000, p.25) o “eu profissional é um sistema multidimencional que
compreende nas relagcbes do individuo consigo mesmo e com o0s demais
significantes do seu campo profissional”. Constitui-se por um sistema que envolve
imagens, atitudes, valores, sentimentos, como também, o reconhecimento individual
e coletivo da dimensdo social que esta inserido. Esclarece que o eu profissional
grupal é influenciado pelo contexto educativo, na qual, o grupo estabelece seu
campo de atuagao.

Para Ilha (2010) os grupos de estudos e pesquisas sSao espagos que podem
impulsionar a interacdo entre graduandos e pdés-graduandos, permitindo ainda, o
desenvolvimento profissional docente através de troca de experiéncias entre 0s seus
membros, 0s quais possuem cada um, uma trajetdria académica ou profissional para
trazer a tona nas discussdes e produces cientificas.

O intenso envolvimento destes professores com 0s grupos de pesquisa,

ensino e extensdo durante suas trajetdrias académicas, hoje, é refletido nos
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trabalhos desenvolvidos pelos mesmos na condicdo de lideres. A mesma dinamica
experienciada no passado tem sido um objetivo a ser seguido. Suas estratégias de
organizacao das atividades estéo direcionadas a fazer com que os alunos adquiram
0 maximo de saberes através de trocas entre os colegas, participacdo em eventos,
escrita de trabalhos, artigos, desenvolvimento de projetos, etc. Este ambiente de
formagéo foi e continua sendo de extrema importancia para estes docentes,
indicando-o como o principal fator que contribuiu na construcdo de seus saberes
docentes.

Ja os professores C, E e F apontam as experiéncias adquiridas no curso de
pés-graduacdo (mestrado) como essencial para a construgdo de seus saberes. Mais
especificamente, o professor C menciona que o mestrado realizado na Universidade
Gama Filho na década de 1980, possibilitou acompanhar de perto as discussdes

promovidas pelo ‘movimento renovador’ da Educacéo Fisica:

“Sai para fazer o mestrado bem na época da ruptura, da resisténcia, do movimento
renovador, do movimento do Coletivo de Autores, aquele coletivo que tenta romper
com o sistema tradicional, pragmatico, concentrador, positivista. E 0 momento da
inclusdo das areas das Ciéncias Sociais, da Filosofia, da Sociologia, das Politicas
Publicas, eu fui privilegiado nesse sentido” (Professor C).

O professor E também realizou seu mestrado na Universidade Gama Filho,
atribui & convivéncia com professores considerados referéncia e que participaram

ativamente nas lutas pelas mudancgas de concepcdes na area.

“Fiz mestrado na Gama Filho e foram importantes as discussfes
para a minha formac&do porque convivi com pessoas que foram e
ainda sdo icones da Educacdo Fisica, que lia muito sobre eles,
depois tive o contato direto com eles. Também meus colegas no
mestrado, tinham uma visdo de Educacao Fisica um pouco diferente
da minha. A maioria dos professores e colegas estavam dentro do
Materialismo Histérico, tanto € que eu ndo lia nada sobre o
Marxismo, ndo tinha nenhum tipo de leitura. Foi no decorrer da
convivéncia e nas discussdes que comecei a ler” (Professor E).

Para o professor F o mestrado possibilitou o aprofundamento nas questbes

pedagdgicas que envolvem a Educacéo Fisica.

“Eu vim fazer o mestrado aqui, inclusive ia fazer na area da
Biomecénica, naquela época todas as disciplinas eram obrigatérias e
fui fazer a disciplina de Pedagogia do Esporte com o Heiner
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Hildebrand, ele estava chegando como professor visitante, inclusive,
a primeira turma foi a nossa, e ai me achei” (Professor F).

De modo geral, o curso de mestrado é indicado por estes docentes como o
momento mais significativo para a construgdo dos seus saberes, pois viabilizou a
ampliacdo das concepcdes de Educacéo Fisica que predominavam na época em
que realizaram a formagcéo inicial no CEFD/UFSM. Foi um periodo privilegiado que
deflagrou denuncias ao modelo de Educacéo Fisica implantado nas escolas de todo
o Brasil (KUNZ, 2004), entre outras propostas, visavam a introdugdo de uma
pedagogia humanista com principio ‘ndo diretivo’, constituindo-se em uma nova
opcdo no processo didatico a ser utilizado pelo professor, de maneira que 0s
conteddos passam a ser um instrumento capaz de promover as relacdes
interpessoais facilitando o desenvolvimento dos alunos (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

Tardif (2006) comenta que o professor ao agir se baseia em vérios tipos de
juizos, praticos, pedagogicos e de ‘experiéncia vivida’; este ultimo, enquanto fonte
de sentidos no qual o préprio passado permite esclarecer o presente e antecipar o
futuro, constitui-se de valores, normas, tradicdes e experiéncias que sao elementos
e critérios essenciais para o docente emitir juizos profissionais.

Moita (1995) ao aliar a formacdo de professores com a identidade
profissional, esclarece que a segunda, configura-se como um sistema de mdaltiplas
identidades. Diferencia a identidade social (caracteristicas que define a pessoa
exteriormente), da pessoal (percepcao subjetiva que a pessoa tem de si mesma), e a
medida que estes universos socioculturais se relacionam véo delineando a

construcao da identidade profissional.

6. OS METODOS DIDATICOS EMPREGADOS PELOS PROFESSORES NA
ATUAGCAO PROFISSIONAL

A estruturacdo do campo da docéncia na Educacdo Superior é algo
relativamente recente, as discussdes se intensificaram nesta &rea a partir da década
de 1990, com a implantacdo dos processos avaliativos e, mais especificamente, da
avaliacdo do corpo docente pelo discente, bem como a presencga das tecnologias da
informagéo e comunicagdo (VEIGA, 2006). Segundo Cunha (2010) mesmo que

recente, como um espaco de producdo de saberes, a Pedagogia Universitaria vem
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se consolidando e legitimando nas Ciéncias da Educagdo. Tem mostrado que n&o
basta o dominio de conhecimentos especificos para realizar a educag¢édo no ensino
superior, pois a perspectiva tradicional de educacéo, nao da conta das demandas
educativas contemporaneas. Hoje, mais que transmitir informagbes, o professor
deve servir como ponte entre o conhecimento disponivel, as estruturas cognitivas e
afetivas dos alunos e, do contexto histérico-cultural e politico da sociedade.

Ou seja, as atitudes dos docentes geralmente correspondem a uma proposta
educativa, na qual estdo presentes as compreensdes de homem, de sociedade, de
mundo e de ciéncia construidos pelos professores. Estas representacbes podem
repercutir de maneira direta ou indireta na atuagdo profissional, em momentos
importantes que encaminham a estruturacdo dos processos metodoldgicos, na
relacé@o professor/aluno e na organizagéo da disciplina (GRILLO, 2010).

Segundo Mizukami (1986) ha varias formas de se conceber o fendmeno
educativo, pois ndo é uma realidade acabada que ocorre de forma Unica e precisa
em seus aspectos, as variadas relagbes estabelecidas com o ensino pode ser
considerada como mediagdes histéricas que permitem realizar contextualizacdes e
discussbes criticas sobre seus aspectos. Para Azevedo e Shigunov (2001) as
abordagens pedagodgicas da Educacdo Fisica podem ser definidas como
movimentos que buscam a renovacdo da teoria e pratica com o objetivo de
estruturar o campo de conhecimentos que séo especificos da Educacéo Fisica.

Sendo assim, constatamos que existem alguns professores que trabalham
com as denominadas concepc¢des ou abordagens da Educacgéo Fisica. Utilizam-nas
como base da organizacdo pedagdgica para o desenvolvimento de suas disciplinas,
fazendo com que os conhecimentos interajam com os métodos condizentes com
aquilo que acreditam ser a melhor op¢é@o de ensino e aprendizagem, mas também,
possuem aqueles que ndo definem ou caracterizam uma concepgdo especifica,
desenvolvem suas atividades a partir daquilo que consideram ser essencial dentro
da &rea de atuacgao e experiéncia docente.

A seguir apresentamos as caracteristicas das abordagens citadas pelos
docentes.

O professor B utiliza a Praxilogia Motriz como fonte tedrica de suas ac¢des
educativas. ldealizada pelo professor francés Pierre Parlebas, no final da década de
1960. Tem como principal obra “Jeux, Sports et Sociétés: Lexique de prexéologie

Motrice”, onde o autor apresenta, em ordem alfabética, cada terminologia utilizada
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na teoria. Foi estruturada em sete categorias. S&8o elas: conceitos bésicos,
modelizacéo, pedagdgica, semiomotriz, sGcio-institucional, deciséo e interagao.

N&o se constitui em uma concepcao/abordagem, mas caracteriza-se como um
conhecimento que utiliza critérios cientificos para compreender as diferentes
dindmicas que envolvem as atividades fisicas. Tem como ponto de partida o estudo
da agdo motriz, buscando a esséncia dos jogos e esportes independentemente de
seus atores ou contexto.

O docente entende que sua disciplina, contemplada em ambos os cursos, nao
possui diferenca nos conhecimentos trabalhados na Licenciatura ou no Bacharelado,
a base tedrica que fundamenta o esporte sdo as mesmas, ndo existindo dois tipos
de Voleibol. As mudancas metodoldgicas realizadas entre um curso e outro, condiz
em um momento especifico da disciplina, no qual, trata sobre a estruturagdo do
ensino, focando para os contextos de atuacdo de cada uma das &reas. A partir dai,
sdo realizadas adequagfes no contetdo para atender as necessidades formativas
especificas das turmas, pois os alunos de Licenciatura possuem uma bagagem
maior de conhecimentos didaticos em relagdo ao Bacharelado, por este motivo, no
momento da reflexdo sobre os métodos organizacionais de ensino do Bacharelado
acabam sofrendo algumas alteracdes em relacéo a Licenciatura.

O professor C relata que trabalha dentro das concepc¢des histérico-criticas de
ensino. Tem origem nos movimentos renovadores da Educagdo Fisica.
Caracterizam-se pela presenca de principios filosoficos em torno do ser humano,
surgem como criticas a correntes oriundas da Psicologia e conhecimentos
comportamentalistas. Entre elas, estdo as seguintes abordagens progressistas
criticas: Critico-superadora, Critico-emancipatoria, Construtivista e Aulas Abertas.

Pelo discurso apresentado nas entrevistas, percebemos elementos
caracteristicos da concepgao Critico-superadora. Seguindo Bracht (1999) a referida
abordagem baseia-se na Pedagogia Histdrica Critica elaborada por Demerval
Saviani e um Coletivo de Autores foi apresentado para a area através da obra
‘Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica’ publicada em 1992. Tem como objeto
de estudo, a cultura corporal concretizada nas suas diferentes representagdes
(esporte, ginastica, jogos, lutas, danca e a mimica), propde que este seja tratado de
forma historicizada, de maneira a ser apreendido em seus movimentos

contraditoérios.
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Para Azevedo e Shigunov (2001) a concepgdo busca entender com
profundidade o ensinar, onde n&o significa apenas transferir ou repetir
conhecimentos, mas criar as possibilidades de sua producgdo critica, sobre a
assimilagéo destes conhecimentos, valorizando a questdo da contextualizacédo dos
fatos e do resgate historico.

Para o professor C a Educacao Fisica é uma s0, ndo existem diferencas entre
0os cursos. Em sua concepcgdo, a formagcdo deve abranger todas as areas do
conhecimento. Busca trabalhar as questbes que envolvem a é&rea social e seus
significados para a atuacdo profissional, seja na Licenciatura ou no Bacharelado.
Esforgca-se para utilizar os mesmos métodos didaticos nos cursos, mas percebe
muita resisténcia das turmas do Bacharelado em receber novas formas de tratar os
temas, por estarem acostumados ao método tradicional, tornando o ensino
fragmentado, dificultando as suas a¢fes pedagogicas dentro da disciplina. Segundo
Mizukami (1986) no ensino tradicional todas as func¢des educativas estdo centradas
no professor, o aluno apenas executa as orientagdes que Ihe séo prescritas. O papel
do professor se caracteriza pela garantia de que o conhecimento seja adquirido,
independentemente do interesse ou vontade do aluno, no qual as oportunidades de
participacdo social s&o limitadas.

Ja o professor F adota a concepg¢do Aulas Abertas de Educacao Fisica como
base de sua metodologia de ensino. Foi concebida pelos professores alemées
Reiner Hildebrandt e Ralf Laging, tendo como principal obra ‘Concepc¢des Abertas no
Ensino de Educacéo Fisica’ de 1986. De acordo com Krug (2008) o significado das
Aulas Abertas consiste na reflexdo e andlise do conceito de movimento no esporte e
mundo de movimento. Quando se planeja nessa concepg¢do € necessario ser
flexivel, aberto a véarias possibilidades e experiéncias. O professor abdica de um
planejamento rigido e do monopdlio das decisdes, oferecendo um espaco para as
acoes e decisdes. Os alunos tém oportunidade de trazer, para a aula, imaginagoes,
ideias e interesses, em relacdo a movimento, jogos, esportes e brincadeiras,
participando do planejamento e da construcao da aula.

Segundo Hildebrand e Laging (2005) a concepgéo de Aulas Abertas baseia-
se na ideia de proporcionar ao aluno a possibilidade de deciséo conjunta, levando
em consideracdo o grau de co-decisdo que serd administrada pelo professor. O

planejamento e execugdo das atividades previstas devem ser apresentados de
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maneira que existam espagos para que 0s alunos possam expressar as suas
opinides livremente.

Na opinido do professor F a Licenciatura e o Bacharelado sdo cursos
diferentes. O aluno do Bacharelado precisa de uma especializagdo maior, deve ir
direcionando ao longo dos semestres a sua formac@o para a &rea que deseja
trabalhar, pois o campo de atuagdo é grande e, muitas vezes, exige conhecimentos
mais cientificos (Ciéncias Bioldgicas, do esporte). JA na Licenciatura ocorre o
contrario, o professor de escola ndo pode ser especialista, deve estar preparado
para atuar em todas as séries. Seus saberes estdo ligados a area das Ciéncias
Humanas, garantindo entendimento maior sobre as necessidades dos alunos dentro
do ensino basico.

Mesmo que por diferentes vias, os professores B, C e F buscam desenvolver
seu trabalho objetivando a formagao cultural e politica dos seus alunos, promovendo
uma visao critica de Educacdo Fisica sobre os jogos, esportes e suas funcdes
dentro da sociedade, em detrimento das competéncias técnicas tdo valorizadas em
décadas anteriores no proprio CEFD/UFSM. Configura-se em um avanco
significativo, pois a consolidagdo de novas teorias, somada aos esforcos e lutas
histéricas, travados por profissionais da area, com a finalidade de superar o0 ‘senso
comum’, amplamente difundido pela concepgéo tradicional e tecnicista na
consciéncia social, de que o esporte de rendimento é o principal objeto de trabalho
do professor de Educacao Fisica, principalmente daquele que atua dentro da escola.

Estas consideragbes sdo aprofundadas em estudo realizado por Castellani
Filho (1998), que explora o conhecimento produzido em torno da dimenséao cultural
que envolve a Educacgdo Fisica, ultrapassando as barreiras do simples exercicio
fisico.

Quanto aos professores A, D e E constatamos que 0s mesmos ndo adotam
uma concepcao especifica, em suas falas, destacam-se os métodos de ensino e o

saber experiencial para organizarem as disciplinas.

“Nédo utilizo nenhuma abordagem especifical Acho que a minha
metodologia é mais centrada no professor e ndo no aluno, ou seja,
tenho o conhecimento e passo um conhecimento, as vezes digo que
ndo sou um professor, sou um palestrante” (Professor A).
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“Nao tenho isto! Até lembro que estudei isto, mas confesso que de
fato ndo tenho um conhecimento disto para poder me situar, talvez
até tenha uma identidade, mas nao saberia dar nome” (Professor D).

“Né&o vou te dizer que sigo as teorias do Saviani. Procuro balancear
isso, trazendo da minha experiéncia, como também, solicito que os
alunos tragam as suas experiéncias para o desenvolvimento das
aulas, procuro utlizar isso tanto na Licenciatura quanto no
Bacharelado” (Professor E).

De acordo com Libaneo (1994) os métodos de ensino sdo determinados pela
relagdo objetivo-conteddo, condiz nos meios escolhidos pelos docentes para
alcancarem os objetivos gerais e especificos. Englobam as acdes realizadas pelos
professores e alunos para atingirem as metas estabelecidas dentro da disciplina. Ja
0s saberes experienciais também ganham um papel relevante em suas praticas
metodoldgicas, e, segundo Tardif (2006) surgem como nucleo vital do saber
docente, no qual, os professores entrelagam as relagdes exteriores com os saberes
internos de suas praticas. Ou seja, 0 processo de ensino pode ser definido como
uma sequéncia de atividades desenvolvidas pelos professores, tendo em vista a
aprendizagem dos conhecimentos e desenvolvimento de habilidades,
proporcionando meios de assimilac&o ativa dos conhecimentos (LIBANEO, 1994).

Os professores A, D e E relatam que a maneira de trabalhar os contetidos sédo
0S mesmos para a Licenciatura e o Bacharelado, a diferenciacdo que ocorre esta em
torno do contexto em que a atuacdo profissional ira ser desenvolvida. Por serem
disciplinas predominantemente tedricas e com as bases de conhecimentos muito
proximas entre os dois cursos, os exemplos utilizados em cada um dos ambientes
de trabalho sé&o os principais meios de diferenciacao.

Também, cabe ressaltar a utilizacdo do saber experiencial como sendo um
elemento fundamental em suas praticas de ensino. Através dele, sdo obtidos os
principios basicos para a organizacéo do trabalho pedagogico dentro das disciplinas.
Ou seja, ao compararmos as falas dos professores B, C e F, que adotam as
abordagens pedagdgicas com as dos professores A, D e E, para esses ultimos
docentes, o saber experiencial aparece com mais frequéncia em seus relatos,
indicando um significado maior no contexto da atuacdo profissional, j& que néo
possuem uma fonte tedrica especifica que venha dar suporte as suas acoes.
Introduzem a partir da exploragcdo de diversas vivéncias 0s objetivos a serem

alcancados nas disciplinas. Conforme Tardif (2006) o saber experiencial € um
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conjunto de saberes, atualizado e adquirido na pratica cotidiana da profisséo,
traduzindo a unido de diferentes representacdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam a sua profissdo, constituindo uma cultura
docente em acéo.

Sendo assim, a primeira vista pode parecer contraditoria a associagdo do
saber experiencial, que se caracteriza pela pluralidade de interagdes néo dispondo
de organizagdo sistematica para a sua constru¢do, com a énfase dada pelos
professores A, D e E sobre os saberes técnico-cientificos utilizado no
desenvolvimento das suas praticas de ensino, no qual reconhecidamente, estdo
subordinados a concepc¢des fechadas de conhecimentos tedricos. Observamos que
a relacdo ocorre a partir do momento em que a trajetdria profissional destes
professores estdo ligadas a esta maneira de aquisicdo e transmissdo de saberes,

sendo refletida naturalmente dentro da atuagéao profissional.

7. OS DOCENTES DO CEFD/UFSM E SUAS PERCEPCOES SOBRE A ATUAL
ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO

O curriculo sempre despertou o interesse de pesquisadores que buscavam
entender o processo de organizagdo escolar. Mas somente no final do século XIX,
um significante grupo de educadores norte-americanos iniciou uma série de estudos
tratando dos problemas e questdes escolares de uma forma sistematizada,
configurando, em um curto espaco de tempo, o inicio de um novo campo. O
propdésito destes especialistas era de planejar cientificamente as atividades
pedagogicas e controla-las, de modo a evitar que os alunos desviassem seus
comportamentos e pensamentos daquilo que foi estabelecido como metas e
objetivos de ensino (MOREIRA, SILVA, 1995).

No Brasil as primeiras preocupacdes sobre o curriculo, data da década de
1920. Inicialmente, o campo foi marcado pela transferéncia instrumental de teorias
americanas, que estavam centradas na assimilacdo de modelos para e elaboracéao
de curriculos, em sua maioria, com viés funcionalista, viabilizado por acordos
bilaterais entre os dois governos. Apenas na década de 1980, com a
redemocratizacdo do pais, o referencial funcionalista do curriculo foi abalado. Nesse
momento, evidenciam-se com mais intensidade o pensamento brasileiro e as
vertentes marxistas. Na década de 1990 os estudos da é&rea assumiram um

direcionamento voltado & Sociologia, em contraposi¢do a hegemonia do pensamento
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psicoldgico que ditava as regras até aguele momento. As investigagdes ajustaram o
foco para o curriculo como espaco de relagédo de poder (LOPES; MACEDO, 2005).

Para Saviane (1998) entre outras funcdes, hoje, o curriculo diz respeito a
selecado, sequéncia e dosagem de contetdos da cultura a serem desenvolvidos em
situacdes de ensino-aprendizagem. Compreende a conhecimentos, ideias, habitos,
valores, convicgbes, técnicas, recursos, artefatos, procedimentos, simbolos
dispostos em conjuntos de matérias/disciplinas nos respectivos programas, com
indicacOes de atividades/experiéncias para sua consolidagéo e avaliagdo. Enquanto
selecdo de elementos da cultura, a definicdo dos contornos de um curriculo é
sempre uma, dentre muitas escolhas possiveis. Assim, a implantacdo do curriculo
resulta de processos conflituosos, com decisdes necessariamente negociadas.

As opinides dos professores, com relagdo a divisédo curricular, mostram que
ainda é um tema bastante polémico entre os respectivos docentes. Mesmo com a
experiéncia de oito anos de implementacédo é possivel verificar que as discussbes
ainda estdo longe de acabar. Os motivos sé@o variados e abrangem o campo das
politicas educacionais, da organizagdo do curso, tedricas e praticas de ensino e
aprendizagem.

Os professores A, D e F defendem a atual estrutura, entendem que a
formagédo anterior ndo dava conta de atender todo o campo de conhecimento e
saberes necessarios para formar um profissional capacitado para atuar nas duas

areas, especialmente, na Licenciatura. Essa ideia se concretiza na seguinte fala:

“N6s tinhamos uma Licenciatura que ndo formava licenciado, mas
um bacharel. O que nds menos faziamos era ir a escola, o que nés
menos tinhamos era a pedagogia do esporte e do exercicio, 0 que
menos se fazia era o curriculo escolar, ndo se fazia! N6s néo
tinhamos uma Educacdo Fisica que fosse para a escola, era
Licenciatura, mas néo era para a escola, como a grande maioria dos
cursos no Brasil” (Professor A).

O curriculo tradicional e esportivo difundido fortemente nas décadas de 1960,
1970 e 1980, e também, com menor intensidade, mas ainda assim, exercendo sua
influéncia até o final da década seguinte, estabeleceu lagos de proximidade com o
espaco de atuacdo pertencente, hoje, ao Bacharelado, devido a concepcdo de
formacdo estar vinculada a uma pratica desportiva. Segundo Guiraldelli Janior

(2007) nos anos 1960 e 1970 foi criada uma situacdo inédita na area, o esporte de
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auto-nivel subjugou a Educacéo Fisica dando a ela um papel de coadjuvante dentro
de um projeto politico idealizado pelo governo militar que privilegiou o treinamento
desportivo e, assim, promoveu o desporto competitivo para a obtengdo de medalhas
olimpicas para o pais. Na tentativa de mudar esta realidade, nos anos 1980 ganha
forca no Brasil os movimentos denominados de ‘renovadores’, tinham por objetivo
contestar o modelo de esporte, tanto dentro quanto fora da escola, e propor novas
acoes metodoldgicas/pedagdgicas que viessem embasar novos conceitos e praticas
no universo escolar.

Antecedendo a divisao curricular de 2005 do CEFD, em sua histéria, passou
por duas mudancas efetivas. Segundo Mazo (1993) o primeiro curriculo de 1970, foi
elaborado com duracdo de 3 a 5 anos, desenvolveu os aspectos técnicos e de
desempenho nos esportes, caracteristica amplamente difundidos nos cursos
superiores existentes na época. Em 1977, uma comisséo foi instituida para deliberar
sobre um novo curriculo, mas as alteragcbes ndo acabaram se consolidando e,
somente em 1990 uma nova proposta foi apresentada, alterando para 4 anos o
tempo de graduacdo, surgiram disciplinas optativas (DCGs) e disciplinas de
formacéo geral e especificas.

Outro fato que estes trés professores destacam e colocam como sendo
prejudicial para atual formagéo do professor de Educacéo Fisica no CEFD/UFSM, é
0 excessivo gasto de energia, empregado por alguns docentes nas discussdes sobre
a divisdo do curso, isto acabou acarretando em atrasos para resolver questdes que
poderiam ser solucionadas com ajustes na grade curricular.

Ja os professores B, C e E sdo contra a diviséo curricular, esclarecem que, o
caminho para se obter uma formacdo de qualidade é proporcionar aos alunos
saberes que transitem entre todas as areas pertencentes & Educacéo Fisica, pois a
divisdo em Licenciatura e Bacharelado acarreta em perdas para os dois lados, sendo
que as especializagdes restringem a apenas uma das ciéncias (Biolégicas ou
Humanas) conhecimentos que séo essenciais para o profissional, mas que néo sao

trabalhados devido as caracteristica da atual estrutura formativa do CEFD.

“Faco parte de uma comissdo que esta justamente tratando da
unificagdo. Entendemos que Bacharelado e Licenciatura ndo tem
uma diferenca significativa que diga, isto aqui € uma profissdo esta é
outra. Entendemos que os dois devem ter uma boa formacdo em
todas as areas dos conhecimentos que comp6em a Educacao Fisica.
Uma boa formacédo, ndo é porque é bacharel que vai ter uma boa
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formacao biolégica e ndo é porque é licenciado que vai ter uma boa
formacao na area das humanas, entendemos que a qualificacdo tem
gue ter nas duas” (Professor B).

Conforme Taffarel (2012), atualmente existem dois projetos antagdnicos de
formacdo de professores de Educagdo Fisica em disputa: de um lado o projeto
conservador dividido em dois cursos (Licenciatura e Bacharelado), em oposicéo, a
proposta revolucionéria de formacéo unificada para os cursos de formagdo em
Licenciatura de carater ampliado. A unificacdo dos cursos tem como principais
representantes o Movimento Nacional de Estudantes de Educacgéo Fisica (MEEF), a
Executiva Nacional de Estudantes de Educacdo Fisica (EXNEEF) e o Movimento
Nacional Contra a Regulamentagcdo (MNCR). Geralmente sédo debates propostos por
estudantes, em parceria com intelectuais da area, no qual levantam
questionamentos sobre as implicacbes da fragmentacdo do conhecimento no
desenvolvimento profissional do trabalhador.

As propostas de unificagdo sdo minoritarias, mas estdo sendo levadas em
cursos que discutem a reformulagéo e a possibilidade de unificagdo. O processo
esta em curso e ndo pode ser dado como acabado. Necessita, sim, de um norteador
nas tendéncias para que se dé, com precisdo, 0 combate ao reacionarismo que
somente beneficia o capital, tanto na formagao inicial e continuada do profissional de
Educacéo Fisica (TAFFAREL, 2012).

Ou seja, os problemas colocados pelos professores B, C e E sdo os mesmo
apontados pelos movimentos que lutam pela unificacdo dos cursos, além da
fragmentacdo dos conhecimentos, percebem a proximidade dos curriculos que hoje
estdo em vigor no CEFD, ndo havendo a necessidade da manutengédo da atual
estrutura, pois ndo € possivel dar continuidade a uma formagdo sem uma base

cientifica solida que a justifique dentro de uma Instituicdo de Ensino Superior.

8. AFINAL, HOUVERAM OU NAO IMPACTOS NOS SABERES DOCENTES DOS
PROFESSORES DO CEFD/UFSM COM A DIVISAO CURRICULAR?

Através dos fatos até o momento apresentados, a regulamentacdo da
profissdo desencadeou os processos de divisdo curricular em praticamente todos os
cursos de ensino superior em Educacéo Fisica do Brasil, provocou movimentos de
reflexdo e disputa sobre os rumos da formacao profissional e dos campos de

atuacao que correspondem a Licenciatura e o Bacharelado.
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Independentemente das opinifes serem a favor ou contra, hoje, o curso esta
legalmente dividido. O aspecto que prevalece na formacgéao dos futuros profissionais
sdo aqueles defendidos pelo Conselho Federal de Educacédo Fisica (CONFEF),
respaldado pela Diretriz Curricular n. 07/04, como sendo dois campos tedricos de
atuacdo diferenciados, onde os bacharéis ndo podem atuar como docentes no
espaco escolar, bem como os licenciados ndo podem atuar em ambientes extra-
escolares.

Portanto, com a reformulac¢éo curricular de 2005 o curso passou a ter dois
eixos formativos, sendo a Licenciatura o centro das discussfes, j& que ndo existia
uma estrutura organizacional que servisse de base para a sua construgdo. Em
relagdo ao Bacharelado, ndo ocorreram altera¢des consideraveis na reestruturacéo
do seu curriculo. A formagdo deste profissional, salvo alguns ajustes sofridos nas
disciplinas para compor a nova grade curricular, manteve-se com as mesmas
caracteristicas anteriores, com o0 ensino privilegiando as atividades técnicas e
esportivas.

Com todos estes acontecimentos ocorridos no CEFD/UFSM, constatamos que
0s impactos causados pela fragmentagdo do curso em Licenciatura e Bacharelado,
estdo concentrados nos saberes curriculares dos professores, pois, de acordo com
Tardif (2006), apresentam-se nas formas de programas, objetivos, contetdo e
métodos que os docentes devem aprender e aplicar em suas praticas pedagogicas.
Ou seja, os conteudos sofrem alteragcdes em suas contextualizacbes para
exemplificarem as diferentes aplicagbes em uma area ou outra, como também,
adaptacoes em determinado momento da disciplina para contemplar os saberes
previstos no cronograma de aula.

A partir das falas dos professores C, D e E percebemos que o impacto
causado pela divisdo curricular em seus saberes docentes estdo direcionados para
aquilo que Libaneo (1994) descreve como sendo os procedimentos de ensino, pois,
de acordo com o autor, s&o0 componentes importantes que constituem os diferentes
métodos de ensino empregados em aula, correspondendo as acdes especificas
como (leitura de textos, experimentos, demonstragdes) destinadas a potencializar a
assimilacdo dos conteudos. Também esta relacionada com o que Tardif (2006)
entende por saber-fazer, consistindo nos fendémenos ligados ao trabalho cotidiano
relativos ao planejamento, organizacdo e formas de desenvolveram as aulas

englobando as atitudes e habilidades dos docentes.
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Ao verificarmos os comentarios dos professores A e B, percebemos que, ao
contrario do que afirmam, ocorreram mudangas em seus saberes curriculares.
Apresentam as mesmas caracteristicas relatadas pelos professores C, D e E. O
professor A ndo percebe que ao utlizar diferentes contextualizacbes e
exemplificagdes na disciplina correspondente aos dois cursos, mesmo que em um
especifico momento dentro de seus métodos de ensino, houve alteragdes na forma
com que trabalha os seus contetdos em aula, estabelecendo estas relagfes entre a
teoria e a pratica, para facilitar as compreensdes de aplicagdes nas duas éareas,
assim como; o professor B realiza adaptagdes nos métodos de ensino para se
adequar as diferentes bagagens tedricas dos académicos, mesmo entendendo que
ndo ha diferenca de sua disciplina entre os cursos, acaba realizando adapta¢6es no
ensino devido & formagdo do licenciado e bacharel no CEFD estarem organizadas
para distintas finalidades.

Todavia é questionavel a eficacia da reformulacédo curricular no CEFD/UFSM
a partir do momento em que as principais mudangas nos saberes dos professores
estdo relacionadas as exemplificacdes e adaptacdes em determinados momentos da
disciplina, considerando & proposta prevista pela Lei n.9696 (BRASIL, 1998) e
Parecer CNE/CES n.7 (BRASIL, 2004), e ndo se concretizam no trabalho
desenvolvido pelos professores entrevistados, pois em suas falas é possivel
observar certa continuidade nos métodos de ensino e aprendizagem desenvolvidos
no curriculo anterior pelos docentes.

Em relagcdo aos demais saberes (profissionais, disciplinares e experienciais)
nao foi observado, através das falas dos professores, nenhum tipo de impacto,
demonstrando que as mudancgas, quando ocorreram, foram bastante localizadas,
provocando poucas alteracbes nas praticas pedagodgicas dos entrevistados.
Segundo Tardif (2006) o saber do professor esta compreendido em uma ligacdo
direta com as condi¢des que estruturam o seu ambiente de trabalho, significa dizer
que as atividades docentes, como todo trabalho humano especializado, requerem
certos saberes especificos que ndo séo partilhados por todo mundo, permitindo que
os professores embasem suas praticas num certo repertério de saberes tipicos de
seu oficio, no qual, dependem intimamente das condi¢Bes sociais e historicas que
envolvem a profissédo, passando pela sua organizagdo, diferenciagéo,
especializacdo, até os condicionantes objetivos e subjetivos que os professores

lidam diariamente.
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Isto quer dizer que a fragmentagdo em Licenciatura e Bacharelado surtiu
maior impacto na organizagéo estrutural do CEFD/UFSM, com a criagdo de dois
novos curriculos, do que, em relacdo ao préprio trabalho desenvolvido pelos
professores. Notamos que os métodos didaticos utilizados sdo praticamente os
mesmos, demonstrando que as condi¢Bes atuais de ensino sdo favoraveis a este
contexto.

Ou seja, caso uma nova reformulagéo curricular venha ocorrer futuramente no
CEFD/UFSM ¢é essencial a elaboracdo de dispositivos que venham agregar a
participacdo de todos os professores para construir coletivamente as novas
propostas de formacdo. De maneira que os docentes tenham a oportunidade de
realizarem reflexdes acerca dos erros e acertos que fizeram parte do atual projeto
formativo, acionando ndo apenas um, mas todos 0s seus saberes (profissionais,
disciplinares, curriculares e experienciais) a favor de um processo de ensino que
convirja a um objetivo comum entre todos os docentes, visando a qualificacdo
profissional dos alunos, pois, segundo Tardif (2006), a reforma no ensino faz parte
de um movimento que tem como papel atribuir ao atores do trabalho condi¢des de
produtores de saberes nos espacgos de atuagdo docente, exigindo uma reflexao

sobre a propria natureza dos saberes profissionais dos professores.
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