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RESUMO

O presente estudo visa contribuir com as discussdes no campo da formacdo de
professores de educacdo fisica escolar. Para atender a necessidade de professores qualificados
para atuar nas escolas de educacgdo bésica do Brasil, sdo elaboradas e implementadas politicas
publicas de formacdo de professores, dentre essas politicas estd o Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR), que tem por objetivo ofertar cursos emergenciais de
licenciaturas ou programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés
anos na rede publica de educacdo bésica, conforme consta no artigo 11, inciso Il do Decreto
n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Nesse trabalho nos preocupamos em estudar o curso
PARFOR de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Feira de Santana
a fim de compreender como se expressa a formacao do professor nesse contexto. Para tanto,
utilizamos aportes do materialismo histérico-dialético. Saviani (2004) afirma que a reflexdo
do homem sobre os problemas da realidade deve ser radical, rigorosa e de conjunto. Essas
caracteristicas se relacionam as categorias totalidade, contradicdo e mediacdo da opcao
metodoldgica desse trabalho. Essa pesquisa é também caracterizada como critica, descritiva e
de acordo com Trivifios (2009) um estudo de caso de natureza documental. Todas as fontes de
informacOes apresentadas nesse material como leis, processos e condicBes escolares
(PARFOR-EF-UEFS), compBem esse trabalho no intuito de consistir na Técnica da
Triangulagdo (TRIVINOS, 2009). Analisamos os dados fundamentados em Bardin (2009),
por meio da Anélise de Conteudo. A interpretacdo inferencial dos resultados foi mediada pela
pesquisa prévia sobre as abordagens pedagogicas da educacdo fisica escolar (DARIDO,
2003), concepcdes de formacdo de professores (SAVIANI, 2009; FACCI, 2004) e método no
materialismo histérico dialético (SAVIANI, 2004; RESES, 2014). Todo esse percurso
metodol6gico nos fez compreender que o PPP-EF-PARFOR-UEFS ndo expressa unidade
tedrico-metodoldgica quanto ao trabalho com as abordagens pedagdgicas da educacao fisica,
0 que compromete o papel politico da funcdo de educador da educacéo basica.

Palavras-chave: PARFOR. Politicas publicas. Abordagem pedagdgica da educacédo fisica.

Formacdo de professores.



ABSTRACT

This study aims to contribute to discussions in the field of training of general teachers and of
school physical education teachers. We know that to meet the emerging need for qualified
teachers to work in basic education schools in Brazil , they are designed and implemented
public policies for teacher training . Among these policies is the National Teacher Training
Plan ( PARFOR ) which aims to offer emergency courses of undergraduate or special
programs for practicing teachers for at least three years in basic education public network as
provided in Article 11, item Il1 of Decree No. 6755 of January 29, 2009 . In this work we care
to study the PARFOR Bachelor's Degree in Physical Education from the State University of
Feira de Santana in order to understand how to express teacher education in this context. For
this we use contributions of historical and dialectical materialism. Saviani (2004 ) states that
man's reflection on the reality of the problems should be: radical , accurate and set. These
characteristics relate to all categories, contradiction and mediation of the methodological
option of this work. This research is also characterized as critical, descriptive and according to
Trivifios (2009 ) : case study and documentary research . All sources of information presented
in this material as laws aimed at education, school processes and conditions (PARFOR-EF-
UEFS), make up this work in order to be to the triangulation technique in data collection
Trivifios (2009). We analyzed the data based on Bardin (2009), by means of Content
Analysis. The inferential interpretation of the results was mediated by prior research on
pedagogical approaches to physical education (Darido, 2003), teacher training conceptions
(Saviani, 2009; FACCI, 2004) and method on historical dialectic materialism (Saviani, 2004;
cattle , 2014). All this methodological course made us understand that the PPP-EF-PARFOR-
UEFS unexpressed theoretical and methodological unity and to work with pedagogical
approaches of physical education, which undermines the political role of educator of basic
education function. Therefore, one way of establishing the political role of education is
teacher training set in a world of design, vision of man and society project involving a
historical-critical positioning of utilitarian education whose main goal acquisition of hand-
labor to the market.

Key words: PARFOR. Public policy. Pedagogical approach to physical education. Teacher
training.
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INTRODUGAO

INTRODUCAO

O presente estudo visa contribuir para discussées no campo da formacdo de
professores, especialmente de professores de educagéo fisica. De acordo com Saviani (2011a),
0 Brasil deu um grande salto no que diz respeito ao atendimento educacional, pois passou a
atender grandes proporcdes de estudantes nos diferentes niveis de ensino. Caracteristicas
préprias de um pais que era predominantemente rural e que no decorrer do século XX, atinge
um crescimento econdémico que conduziu a altas taxas de industrializag&o e urbanizacao.

Esse crescimento, se expressa na educacdo em termos quantitativos, pois a matricula
geral saltou desde o ensino primario ao Ensino Superior entre 1933 e 1998 (SAVIANI, 2011a,
p. 8). O aumento do nimero de matriculas no sistema de ensino brasileiro equivale também a
populagéo, que segundo Saviani (2011a), em 1933 girava em torno de 40 milhdes, passando a
aproximadamente 167 milhGes em 1998. Percebe-se assim que do ponto de vista quantitativo,
o0 século XX representou um avanco significativo no campo educacional. Segundo o Censo
Escolar 2013, atualmente existe cerca de 50.042.448 alunos matriculados na educacéao basica,
esse numero abrange o setor publico com suas diferentes dependéncias administrativas e o
setor privado da educacgéo nacional (BRASIL, 2014), como demonstra 0 Anexo A.

Conforme cresce o numero de matriculas na educacdo basica nacional, cresce
também a necessidade de professores para atender aos estudantes. Os dados do Censo 2013
evidenciam também a caréncia de professores. Os numeros indicam a atuacdo docente de
2.141.676 individuos. Ainda que saibamos que estes professores foram computados apenas
uma vez, mesmo atuando em mais de uma etapa/modalidade, acreditamos que ainda é um
indice muito baixo em relacdo ao total de alunos matriculados.

O dado acima reflete na qualidade da educacdo nacional, na medida em que o
professor € um mediador no processo de aquisicdo e exploracdo do conhecimento. A questao
¢ ainda mais preocupante quando nos deparamos com a realidade de que cerca de vinte e
cinco por cento desses professores da educacdo basica ndo possuem a formacdo inicial
minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de n° 9.394
de 1996, como também se pode verificar no Anexo A.

No intuito de atender a essa necessidade emergente da sociedade, a demanda de
professores qualificados profissionalmente para atuar nas escolas de educagdo bésica do
Brasil, sdo elaboradas e implementadas politicas publicas de formagdo de professores. Essas

politicas publicas visam atender estudantes matriculados nos cursos de licenciatura das
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Instituicdes de Ensino Superior (IES), como aos professores em exercicio da profissdo sem
formagdo condizente com sua area de ensino. Dentre essas politicas esta o Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR).

O PARFOR tem por objetivo ofertar cursos emergenciais de licenciaturas ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educagédo béasica, conforme consta no artigo 11, inciso Il do Decreto n° 6.755, de
29 de janeiro de 2009. Desde o ano de 2007, com a adesdo ao Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo (PDE), os estados e municipios elaboraram seus respectivos Planos de
Acdes Articuladas (PAR), nesta ocasido houve a oportunidade de se pensar sobre suas
necessidades e aspiracOes, em termos de acOes, demandas, prioridades e metodologias,
visando a assegurar a formacdo exigida na LDB para todos os professores que atuam na
educacdo basica.

A formacdo inicial e continuada de professores em exercicio na rede publica de
educacdo bésica é uma prioridade do PAR e para que se atinja esta meta, 0 Ministério da
Educacdo vem adotando estratégias diferenciadas. As acbes do planejamento estratégico
foram aprimoradas com o Decreto n® 6.755, de janeiro de 2009. Este Decreto instituiu a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com a
finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos professores da educacdo béasica
publica.

O censo escolar 2013 além de mostrar o quadro profissional docente sem formacao
condizente com a area de atuacdo apresenta também o numero de professores da educacao
basica matriculados em cursos superiores de graduacdo. Na area de educacdo fisica hd um
total de 17.879 professores adquirindo licenciatura nessa disciplina em universidades pablicas
(o Censo nédo deixa claro se estes professores estdo vinculados ao PARFOR) e privadas do
Brasil (BRASIL, 2014, p. 38).

Nesse trabalho nos debrugamos sobre o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
oferecido pelo PARFOR/UEFS para professores em servico que ndo possuem titulagcdo
académica sugerida pela LDB n° 9394/96. O referido curso teve inicio em agosto de 2010 e
foi finalizado em abril de 2015.

Compreendemos que h& muitos embates quanto a formacdo do professor de
Educacdo Fisica, dentre os quais recebe destaque, do ponto de vista legal, a licenciatura e o
bacharelado. A questdo da licenciatura refere-se a formacdo para professores de educagéo

fisica escolar, enquanto o bacharelado é para o professor que atua em academias, clubes,
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clinicas, entre outros. H4 também a licenciatura ampliada que se trata da proposta apresentada
em forma de minuta e defendida pela Executiva Nacional dos estudantes de educacéo fisica
(EXNEEF) (Rodrigues, 2011), que ainda ndo tem amparo legal para sua materializagdo.
Mesmo reconhecendo algumas questdes que permeiam as discussdes sobre a formacéo
superior em Educagdo Fisica, nossas reflexdes vdo se dirigir a uma perspectiva de
aperfeicoamento do professor em exercicio, especialmente na tentativa de compreensao da
intencionalidade do PARFOR.

O curso de licenciatura em Educacdo Fisica PARFOR-UEFS se constitui parte de
uma acdo do governo para a melhoria da educacdo. O publico-alvo deste programa do
governo federal foram professores da educacdo basica que ensinavam Educagdo Fisica, mas
ndo eram graduados; ou ndo tinham formacdo pedagogica; ou tem licenciatura, mas ndo em
Educacao Fisica.

Através do PARFOR, apds inscricdo na Plataforma Freire!, os professores tém a
oportunidade de ter acesso a graduacdo em cursos de licenciatura das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) publicas ou privadas sem fins lucrativos. Na Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS), o PARFOR foi implantado no ano de 2009, meses ap06s o Decreto n°. 6.755
de janeiro de 2009 que institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica. O PARFOR foi criado pela Portaria Normativa n. 9 do MEC
trés meses apos a promulgacdo deste Decreto.

As turmas de licenciatura atraves do PARFOR na UEFS tiveram inicio em maio de
2010. Sendo que as pré-inscricdes dos professores ocorreram no ano anterior. Salientamos,
porém que apenas o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica iniciou-se em agosto de 2010,
fato que sera tratado no capitulo especifico. Previa-se a formacéo de trés turmas de Educacgéo
Fisica PARFOR-UEFS que totalizava cento e cinquenta vagas (ver Planilha de Vagas no
Portal do Ministério da Educacdo — MEC, acessado em 09 de julho de 2015). No entanto, até
0 momento 0 curso que estudamos se constituiu em turma dnica.

Nossa aproximagdo com o PARFOR deu-se a partir da observacdo da realidade de
que muitos professores atuam dando aula de Educacdo Fisica sem formacdo especifica ou
pedagdgica na area, apenas para completar sua carga horéaria de trabalho. Acompanhamos de

perto a dificuldade ou impossibilidade de alguns professores em proporcionar aos alunos da

! Sistema informatizado onde o professor e as IES se pré-inscrevem. As secretarias estaduais e municipais de
Educacdo terdo na Plataforma Freire um instrumento de planejamento estratégico, adequando a oferta das IES
publicas a demanda dos professores e as necessidades reais das escolas de suas redes. A partir desse
planejamento estratégico, as pré-inscricdes dos professores sdo submetidas pelas secretarias estaduais e
municipais as IES publicas, que procederdo a inscricdo dos professores nos cursos oferecidos.
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educacao basica uma concepgdo critica dos contetidos da Educacdo Fisica, por conta da falta
de preparacéo para tal.

Outro fator que possibilitou o estudo do PARFOR nesse trabalho dissertativo foram
os estudos e discussbes realizadas nas reunides do grupo de pesquisa Linha de Estudo e
Pesquisa em Educacdo Fisica & Esporte e Lazer: LEPEL - UEFS. Parte desses estudos e
discussbes aconteceram durante a execucdo do Projeto de Extensdo “Oficinas pedagogicas da
cultura corporal: contribui¢do para organizagdo do tempo/espago escolar”, onde em contato
com escolas e professores da rede municipal de Feira de Santana, bem como em didlogo com
a literatura tivemos a oportunidade de ver e sentir a caréncia dos professores por consolidar
um método proprio de ensino da Educacdo Fisica para além das préaticas esportivas. O que nos
levou a pensar se as opcdes teodricas adotadas para a formacdo de professores através do
PARFOR na UEFS dao conta de garantir essa consolidacéo.

A ideia de investigar o curso de licenciatura em Educacdo Fisica do PARFOR -
UEFS surgiu também do desejo em pesquisar as abordagens pedagdgicas da Educacdo Fisica,
bem como sua importancia no ambiente académico e escolar. Pois, a escolha por
determinadas opg¢des metodoldgicas em educacdo indica o modelo de sociedade que
defendemos. Nessa area de formacdo sdo muitas as discussdes quanto ao modelo de formacéo
académica, questiona-se ou separa-se inclusive o professor (licenciado) do profissional
(bacharel) desta disciplina.

A nossa investigacdo, caracterizou-se como um estudo de caso de natureza
exploratdria, que tem na andlise do projeto do curso e nas entrevistas com 0s gestores, seus
principais elementos de coleta de dados, ndo deixando de aproveitar, para melhor explorar o
objeto, outros elementos que emergiram no decorrer do desenvolvimento da pesquisa, cujo
problema central de investigacdo assim colocamos: Como se expressa a formacdo do
professor de educacéo fisica no ambito do PARFOR, realizado na Universidade Estadual de
Feira de Santana?

Trivifios (2009), ao caracterizar 0 estudo de caso, coloca observagOes bem

pertinentes:

No estudo de caso, os resultados sdo validos sé para o caso que se estuda. Ndo se
pode generalizar o resultado atingido no estudo de um hospital, por exemplo, a
outros hospitais. Mas aqui estd o grande valor do estudo de caso: fornecer o
conhecimento aprofundado de uma realidade delimitada que os resultados atingidos
podem permitir e formular hipoteses para o encaminhamento de outras pesquisas.
(TRIVINOS, 2009, p. 111).
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Essas observagdes chamam nossa atencéo ao cuidado com generalizagdes indevidas
que podem “suprimir”, do ponto de vista teoérico as diferenciagdes e particularidades do objeto
de estudo, fugindo das determinacBes precipitadas e encontrando, nos procedimentos e
resultados desse tipo de pesquisa, uma base para a construcdo de outras investigacdes.

Importante destacar que, no geral, “(...) o estudo de caso, ao realizar um exame
minucioso de uma experiéncia, objetiva colaborar na tomada de decisdes sobre o problema
estudado, indicando as possibilidades para sua modificagao” (GONSALVES, 2001, p. 67).

No geral, buscamos compreender o desenvolvimento do processo de formacdo do
professor de educacédo fisica da Universidade Estadual de Feira de Santana, submetido ao
PARFOR. Para tanto, objetivamos, especificamente:

e  Compreender o PARFOR no contexto de surgimento de politicas publicas e sua
relagdo com o sistema capitalista;

e Refletir sobre a formacgédo docente, enfatizando o que diz respeito ao professor de
educacao fisica;

e Analisar o projeto pedag6gico do curso de licenciatura em educacdo Fisica
PARFOR-UEFS.

Os Capitulos foram elaborados a partir da nocdo de reflexdo sistematizada por
Saviani (2004), que afirma que a reflexdo do homem sobre os problemas da realidade deve
ser: radical, rigorosa e de conjunto. No caso do PARFOR, nos remetemos até as origens da
constituicdo de politicas publicas e da necessidade de formar professores e professores
qualificados, engajados em sua area do saber. E 0 que abordamos no capitulo 1: “O sistema
capitalista e a constitui¢do de politicas publicas”.

Esforcamo-nos por uma reflexdo rigorosa. Esse rigor é do ponto de vista
metodoldgico, nesse caso procuramos trabalhar com o materialismo histérico-dialético.

A reflexdo feita aqui também é de conjunto, pois relacionamos o PARFOR as
concepcdes de formacdo de professores, especialmente no que tange a graduacdo em
educacéo fisica, sendo assim estabelecemos um didlogo no capitulo seguinte com a origem
das politicas de formagdo docente, proposi¢es pedagogicas que se confrontam quanto a
preparacdo de mestres e abordagens pedagodgicas da educacdo fisica, aspectos explicitos no
capitulo 2: “Formacédo de Professores: as diversas abordagens, inclusive na educacéo fisica”.
Essas caracteristicas colocadas por Saviani (2004) se relacionam as categorias totalidade,

contradicdo e mediacdo do método materialista historico dialético.
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Totalidade ¢ diferente de “todo” constituido por “partes” funcionalmente integradas.
Trata-se de totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de maxima complexidade,
constituida de totalidade de menor complexidade (sintese de maultiplas
determinagdes). A realidade é concreta exatamente por isso, por ser “a sintese de

muitas determinagdes”, a “unidade do diverso” que ¢ propria de toda totalidade
(RESES, 2014, p. 155).

Esta categoria nos permitiu perceber que o PARFOR-EDUCACAO FiSICA-UEFS
ao mesmo tempo determina e é determinada pelas relacdes sociais e produtivas do nosso
tempo em que fatores crescentes como globalizagdo, inovacgdo tecnoldgica, crise econémica,
entre outros, determinam um novo projeto de educagéo.

A categoria da contradicdo se expressa no PARFOR na luta dos aspectos e das
tendéncias contrarias proprios da formacdo material. Nesse estudo podemos dizer que esses
aspectos contrarios tém destaque no capitulo trés: “Licenciatura em Educagdo Fisica
PARFOR-UEFS”, onde dialogamos apds a analise do PPP com as contradi¢des presentes no
PARFOR de modo geral e no PARFOR — EDUCACAO FISICA - UEFS. Essas contradicoes
sdo a expressdo das contradicdes presentes na dinamica do desenvolvimento da propria area
como um campo em que distintos conhecimentos sobre a relagdo do homem com a natureza e
com ele mesmo estdo em disputas.

Estudar o PARFOR permitiu a mestranda, aqui pesquisadora, encontrar o seu lugar
na educacdo brasileira, por isso, essa pesquisa antes de ter relevancia social, teve uma grande
relevancia pessoal. Mas convém nesse momento apresentar 0s aspectos pelos quais
consideramos essa pesquisa socialmente relevante, sendo que o primeiro deles deve-se ao fato
das poucas producdes académicas sobre o PARFOR e principalmente PARFOR-
EDUCACAO FIiSICA.

Grande parte da producdo académica em educacdo fisica refere-se a estudos voltados
para aspectos fisioldgicos do exercicio, bem como para préaticas corporais relacionadas a esta
area do conhecimento. Uma parte consideravel de estudos da area também esta vinculada a
educacdo fisica em seu contexto escolar. Ainda se discute pouco sobre a formagdo de
professores de educacéo fisica, principalmente no contexto do PARFOR. Mesmo porque o
PARFOR é uma politica publica recente.

Estudos de Costa et all (2004), Martineli et all (2008) e Brito Neto et all (2009)
avaliaram a producdo académica sobre formacgéo de professores em educacéo fisica no Portal
Capes e em revistas renomadas na area como a revista Movimento e a Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte (RBCE). Os resultados apontam a necessidade de aumentar as discussdes

a este respeito na area.
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Nesse sentido, enfatiza-se a importancia deste trabalho em contribuir na area de
estudos sobre formacdo de professores em educacéo fisica, especialmente, no que se refere a
politica publica de formacéo inicial e continuada — O PARFOR. Além de ser importante no
campo da educacdo fisica, consideramos esse trabalho relevante também pelo fato do
PARFOR dé espago para discussdo em diferentes &reas da educagdo nacional.

Poucos séo os trabalhos divulgados de teses, de dissertagcdes, de artigos publicados
sobre 0 PARFOR. Realizamos uma busca na base de dados da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e do SciELO ( Scientific Electronic Library
Online), uma biblioteca eletrébnica que abrange uma colecdo selecionada de periddicos
cientificos. No Portal Capes encontramos o0s seguintes trabalhos: Ataide e Pinho (2012);
Abdalla (2012); Scaff (2011); Brito (2013); Nascimento (2012); Souza (2014). Em seguida,
em busca realizada no SCIELLO encontramos novamente o trabalho de Souza (2014);
Brzezinski (2014); Menezes e Rizo (2013); e, Pereira e Koch (2014).

Encontramos algumas similaridades entre os estudos supracitados, a saber:

e  Ataide e Pinho (2012) bem como Pereira e Koch (2014) tratam sobre o dominio de
conteidos especificos em turmas de cursos do PARFOR. As primeiras autoras
discutem Letramento Digital e Alfabetizacdo Tecnoldgica na perspectiva da formacéo
continuada de professores. O objetivo dos autores foi investigar se alunos do curso de
Letras do PARFOR da UFT (Universidade Federal do Tocantins) campus de
Araguaina, sdo letrados digitalmente. As segundas tratam sobre referenciagdo e
progressdo textual nas producbes escritas de alunos do PARFOR-Letras, Lingua
Portuguesa (a instituicdo nao fica clara no texto);

e A fim de realizar uma andlise mais abrangente sobre o PARFOR Scaff (2011) e
Brzezinski (2014), assim como Menezes e Rizo (2013): discutem essa politica publica.
Seus impactos, desafios, possibilidades... Scaff (2011) realiza uma analise do referido
plano buscando descrever e analisar sua implantacdo e implementacdo no estado de
Mato Grosso do Sul; Brzezinski (2014) por sua vez, destaca que o artigo por ela
escrito consiste em recorte de uma pesquisa qualitativa, de abrangéncia nacional, com
utilizacdo da pesquisa participante; onde se almeja perquirir 0s impactos da
implementacdo do PARFOR; Menezes e Rizo (2013) analisam o esforco das
instituicdes publicas de ensino superior do Estado do Rio de Janeiro associado a oferta
de vagas destinada a formacéo inicial de professores das redes publicas, no contexto

do Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacao.


http://www.scielo.org/
http://www.scielo.org/
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e  Brito (2013), Nascimento (2012) e Souza (2014) suscitam elementos que decorrem
da implantacdo do PARFOR em seus respectivos contextos: as implicacdes sobre o
trabalho docente com a implantacdo do Plano Nacional de Formagé&o de Professores da
Educacgdo Basica (PARFOR) na Universidade Federal do Para (UFPA) - Nascimento
(2012); o acesso das populacdes do campo a universidade publica - Brito (2013); e, a
capacidade do PARFOR em reduzir desigualdades regionais e propiciar equidade no

acesso de professores da educacdo basica a formagdo em servico Souza (2014).

O trabalho de Abdalla (2012) é, a nosso ver, 0 que mais se aproxima da nossa
pesquisa por discutir relagdes tedrico-metodologicas e a influéncia da formacdo sobre a
pratica docente. Mas é extremamente diferente quanto a concepcdo tedrica, que inclusive
indica a forma em que se fara a analise critica do curso de formacdo via PARFOR. A autora,
fundamentando-se em Bourdieu (1997) e Freire (1997), examina quais proposi¢des e desafios
estdo sendo vivenciados por professores-estudantes na Pedagogia do PARFOR, em relacdo ao
contexto de trabalho e as praticas profissionais de inicio de carreira. Porém, quando
investigamos a concepcdo tedrico-metodoldgica do curso de licenciatura em educacgéo fisica
PARFOR-UEFS, procuramos fazer com base no materialismo historico dialético.

Apbs realizarmos este levantamento bibliografico de publicacdes e identificarmos
pesquisas realizadas sobre a formagéo de professores no PARFOR, percebemos que embora a
discussdo sobre a formacdo docente venha crescendo a partir da década de 90, os estudos
sobre 0 PARFOR ainda sdo embrionarios. O que fortalece a relevancia da nossa pesquisa.

Outra relevancia desse estudo se d& ao fato de estar inserido no contexto estadual da
Bahia, um dos maiores estados brasileiros em extensdo territorial, onde segundo dados do
Anuério Estatistico da Bahia (ver Anexo B), em 2012, tiveram um total de 3.327.680 alunos
matriculados para 208.475 professores sendo que esses professores se dividem entre as
diversas modalidades de ensino, podendo atuar em vérias delas ao mesmo tempo, logo,
podem ter sido computados mais de uma vez (BAHIA, 2013).

A Bahia ¢ o estado que apresenta maior indice de professores sem licenciatura e sem
formacdo pedagdgica no Brasil (EDUCACENSO 2013), o PARFOR foi implantado em
diversas universidades locais na tentativa de corrigir essa disparidade no ensino basico
publico baiano. Os estudos de Mororé (2012) e Souza (2014) mostram essa realidade.
Realidade de grandes dificuldades vividas pelos professores que participaram do PARFOR na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), na UNEB, enquanto alunos e que

tiveram garantido o direito de cursar a graduacdo numa universidade publica, mas ndo Ihes
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foram garantidas as condicGes de permanéncia nos mesmos. Nossa pesquisa vem colaborar
com as reflexdes desses autores sobre a formacao de professores na Bahia.

Estabelecemos nosso percurso metodologico, caracterizando esta pesquisa, primeiro
como um estudo descritivo, pois pretendeu descrever os fatos e fendbmenos de determinada
realidade. Mas os estudos descritivos ndo ficam simplesmente na coleta, ordenagéo,
classificacdo dos dados. Antes, estes estudos tém por objetivo aprofundar a descricdo de
determinada realidade, caracterizando-se também como estudo de caso.

Referimo-nos ao presente estudo como estudo de caso por se dirigir especificamente
a realidade do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica PARFOR da Universidade Estadual
de Feira de Santana. A principio realizamos uma pesquisa exploratéria do campo estudado.

Essa pesquisa exploratoria nos auxiliou no sentido de aquisicdo de documentos, bem
como na programacdo das entrevistas semi-estruturadas. De inicio, com muita dificuldade
tivemos acesso ao PPP, ndo sabemos 0 porqué, mas houve muita resisténcia por parte dos
responsaveis em conceder o documento. Eles alegavam a apresentacdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), mas ao utilizar o argumento de que esse é um
documento de livre-acesso a comunidade académica, conseguimos uma versdo digital do
Projeto Politico Pedagogico do curso de Educacdo Fisica PARFOR-UEFS.

Ainda durante a pesquisa exploratéria verificamos as condi¢bes de realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas com alunos do curso e percebemos muitas dificuldades,
principalmente no que se referia a tempo, a disponibilidade por parte dos professores-alunos?
do curso, pois 0s mesmos ja estavam concluindo suas atividades, em fase final de estagio
supervisionado e realizando os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC’s). Sendo assim, por
questBes temporais, descartamos as possibilidades de observar a pratica pedagogica, de
aplicar questionarios ou realizar entrevistas, grupo-focal, enfim, de envolver os professores-
alunos do PARFOR-EF-UEFS na pesquisa.

Optamos por entrevistar os gestores do curso de graduacdo aqui investigado.
Entrevistamos trés professores que tiveram participacdo na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico e para facilitar a leitura chamaremos esses individuos de Entrevistado 1,
Entrevistado 2 e Entrevistado 3, todos do sexo masculino. Salientamos, porém que essas
entrevistas contribuiram para auxiliar o processo de compreensdo do proprio PPP e dos

demais documentos analisados.

2 Chamamos a atencdo do leitor que em todo o texto nos referimos a dois grupos diferentes de professores do
curso de Licenciatura em Educagdo Fisica PARFOR-UEFS. O primeiro grupo, denominado “professores-
alunos”, se refere aos professores da educagdo basica que se graduaram nesse curso e, o segundo, “professores-
docentes”, que sdo aqueles que deram aula nessa graduacao.
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Na oportunidade das entrevistas adquirimos aproximacao do contexto de insercéo e
concretizacdo da Licenciatura em Educagdo Fisica na Universidade Estadual de Feira de
Santana via PARFOR-UEFS, bem como do PARFOR na UEFS de modo geral. As
entrevistas foram realizadas no campus da UEFS, nos meses de abril e maio de 2015.
Consideramos a relevancia da participagdo desses sujeitos para a pesquisa, pois 0S mesmos
participaram da elaboragdo do PPP, bem como da efetivagdo do mesmo. N&o houve
dificuldade no processo de realizacdo das entrevistas. Os sujeitos foram muito disponiveis e
abertos ao dialogo. Apds a gravacdo das entrevistas, realizamos as transcricdes 0 que as torna
fontes documentais escritas.

O conjunto de dados coletados: PPP, transcri¢do das entrevistas, documentos oficiais
brasileiros como Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s), Plano do Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), Plano Nacional de Educacdo (PNE), Decreto 6.755/2009, entre outros,

caracteriza essa pesquisa como analise documental, que de acordo com Trivifios:

A "andlise documental” é outro tipo de estudo descritivo que fornece ao investigador
a possibilidade de reunir uma grande quantidade de informacao sobre leis estaduais
de educacdo, processos e condicOes escolares, planos de estudo, requisitos de
ingresso, livros-texto etc. (TRIVINOS, 2009, p. 111)

Todas as fontes de informacdes apresentadas nesse material como leis dirigidas a
educacdo, processos e condi¢Oes escolares (PARFOR-EF-UEFS), como relata Trivifios
(2009), compde esse trabalho no intuito de consistir na Técnica da Triangulagéo na Coleta dos
dados. Essa técnica consiste na coleta de dados centrados nos sujeitos, nos elementos
produzidos pelo meio do sujeito e pelos processos e produtos originados pela estrutura socio-
econdmica e cultural do macro-organismo social do sujeito.

Dessa maneira para dados centrados nos sujeitos realizamos as entrevistas semi-
estruturadas, para os elementos produzidos pelo meio do sujeito, elencamos o PPP-PARFOR-
EF-UEFS; para os elementos advindos da estrutura socio-econémica e cultural do macro-
organismo social do sujeito, tratamos sobre decretos, diretrizes, planos e resolu¢fes nacionais
referentes a educacdo, como citado anteriormente. A escolha da técnica da triangulacdo deu-
se ao fato de desejarmos tratar os dados de maneira ampla e profunda, como exp6e Trivifios
(2009):

A técnica da triangulacdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na

descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que
sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada de um fenémeno social,
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sem raizes historicas, sem significados culturais e sem vinculagdes estreitas e
essenciais com uma macrorrealidade social. Tais suportes tedricos, complexos e
amplos, ndo tornam faceis os estudos qualitativos (TRIVINOS, 2009, p. 138).

Trivifios (2009) explica acima a importancia da técnica de triangulacdo tanto para a
coleta de dados quanto para sua analise e compreensdo. Para realizar o didlogo sobre os
limites e as possibilidades do PARFOR-EF-UEFS, analisamos os dados fundamentados em

Bardin (2009), no método Analise de Contetido que se trata de

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacbes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteddo das mensagens,
obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) das mensagens
(BARDIN, 2009, p. 21).

Cabe salientar que a descricdo dos contetdos das mensagens, de acordo com Bardin,
pode abranger tanto mensagens orais, como escritas. Destacamos, porém, que este método
envolve um conjunto de técnicas de anélise, a saber: classificacdo dos conceitos, a codificacdo
dos mesmos, a categorizacdo, etc. que sdo procedimentos indispensaveis neste método, mas
insuficientes se 0 pesquisador ndo possuir amplo campo de clareza tedrica (TRIVINOS, 2009,
p. 60).

Existem trés etapas béasicas no trabalho com andlise de conteudo: pré-anélise,
exploracdo do material e interpretacdo inferencial, segundo Bardin (2009). A pré-analise
consistiu na organizacdo dos dados ou materiais coletados, a etapa da descricdo analitica
tratou do estudo do material orientado pelas hipéteses e base tedrica, aqui ja se estabeleceu
classificacédo e categorizacao.

Segundo Bardin (2009) o critério de categorizacdo pode partir de dois processos

inversos:

e E fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira
possivel os elementos a medida que vao sendo encontrados.

e O sistema de categorias ndo é fornecido, antes resultando da classificacdo
analogica e progressiva dos elementos (BARDIN, 2009, p. 119).

O que o autor citado acima assinala é que as categorias podem ser eleitas antes da
analise dos dados sendo o papel do pesquisador ao mesmo tempo em que estiver fazendo a
analise, ir encaixando os seus achados as suas categorias. Ou, pode se categorizar durante o
contado com os documentos, que foi o que nds fizemos. Apds a leitura e releitura por varias

vezes do material, elencamos nossas categorias de analise que foram: abordagem pedagdgica,
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trato teodrico-metodoldgico, organizacdo dos contetdos, concepcdo de formacdo e
contradicGes entre formulacdo e concretizagdo PARFOR-EF-UEFS.

Essas categorias aparecem no formato de tdpicos do capitulo 3. A interpretacdo
inferencial dos resultados foi mediada pela pesquisa prévia sobre as abordagens pedagdgicas
da educacéo fisica escolar e as concepcdes de formagdo de professores. Todo esse percurso
metodoldgico nos fez compreender que o0 PARFOR-UEFS se expressa de forma plural, sem
apresentar uma unidade teorico-metodologica, inclusive sobre as abordagens da educacgéo
fisica

Das possiveis consequéncias destaca-se o fato do professor da educacdo basica sair
do curso sem compreender de maneira rica e mais ampla o objeto de ensino da educacdo
fisica e as formas metodoldgicas de orgzanizar o conhecimento de acordo com as abordagens
pedagodgicas. E importante entender como as abordagens expressam as relacdes entre 0s
homens e entre estes e a natureza.

O fazer pedagdgico ndo se resume a atender a necessidade imediata do estudante. Se
ndo temos unidade tedrico-metodologica mediando as relacGes, terminaremos por achar que
todas as abordagens sdo iguais, que todas apenas foram desenvolvidas para instrumentalizar o
fazer o fazer pedagogico do professor. O debate sobre a unidade tedrico-metodologica é algo
importante de se fazer na medida em que pensamos a formacdo do professor referenciada
socialmente.

Com essas determinacdes destacadas, esperamos contribuir com o rico e inacabado
debate sobre a formacdo do professor de uma forma geral e de educacdo fisica em particular,

fazendo-o reconhecer o importante papel politico que assume a sua a¢do pedagogica.
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CAPITULO 1
O SISTEMA CAPITALISTA E A CONSTRUCAO DE POLITICAS PUBLICAS

Este capitulo traz questbes que nos possibilita repensar as estratégias das politicas
publicas para formacdo de professores no Brasil, sobretudo, no que se refere a formacéo em
servico. O PARFOR ¢ parte desta politica, bem como outras iniciativas que estdo em curso no
processo de qualificar a formacdo docente como, por exemplo, o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID)! que tem se notabilizado como importante ferramenta
neste contexto.

A fim de situar o PARFOR enquanto politica pablica dentro de um contexto
realizamos uma breve abordagem histdrica sobre a construgdo das politicas publicas de modo
geral, no intuito de destacar que estas surgem como uma possivel forma de recuperar
prejuizos do préprio sistema capitalista, mas de forma que néo envolve a participacdo popular.

As politicas puablicas sdo formuladas por 6érgdos maiores, muitas vezes sem a
participacdo de representantes da categoria diretamente interessada, logo, essas ndo sao
construidas no coletivo. Como é o caso do proprio PARFOR, que apresenta um discurso
democratico, mas que ndo foi formulado por representantes discentes da educacao basica. A
fim de dialogar também sobre esse aspecto, faremos uma abordagem histérica, no intuito de
buscar o conceito de politicas publicas na origem destas palavras. Entendendo onde as
politicas publicas aparecem, suas finalidades e os problemas que dai emerge. Esses aspectos
nos auxiliam no processo investigativo, bem como em nossa pergunta norteadora, uma vez
que nos auxiliam a pensar sobre 0 objeto de pesquisa. Apds esta discussdo, mostraremos
como estes elementos se refletem na atualidade no que concerne as especificidades do caso do
PARFOR no seu sentido geral e do PARFOR-EF-UEFS.

1.1 POLITICAS PUBLICAS

Quando falamos sobre politica publica, estamos especificando uma situacdo da
politica. O termo Politica vem da palavra grega politikd, que exprime a condi¢do de
participacdo da pessoa que € livre nas decisdes sobre os rumos da cidade, a polis. E a palavra
publica é de origem latina, publica, e significa povo, do povo (OLIVEIRA, 2010, p. 93).

1 Ver nota na pagina 37: caracterizacdo do PIBID.
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Logo, do ponto de vista etimoldgico, politica publica significa a participacdo das pessoas no
que diz respeito as decisdes sobre 0s rumos da cidade, diriamos do préprio povo. Em outras
palavras seria 0 interesse dos sujeitos na tomada de atitudes e opinides sobre melhorias da
“cidade” ou do lugar em que se vive para facilitar a vida do proprio povo. E a politica a
servigo do povo. Também denominada de “politica social” 2. A politica para melhorar a vida
do povo, entendendo 0 povo como um conjunto, ou seja, as diferentes classes cabiveis neste
conceito.

Saviani (1987, p. 89) em um texto intitulado “Educagdo e politicas especiais” da
inicio a um debate sobre politicas publicas expressando sua estranheza com relacdo a
expressao “politica social”, j& que esta denominagao sugere a existéncia de politicas que ndo
sdo sociais. Da mesma maneira a denominacao politicas publicas sugere, entdo, a existéncia

de politicas privadas. Segundo o autor:

Procurando entender a razdo dessa denominagdo, me ocorreu que, na verdade, ela
traduz ja uma confissdo técita do carater anti-social da economia. E, sendo a politica
econdmica anti-social, é preciso constituir politicas que compensem o carater anti-
social da economia e que sdo denominadas politicas sociais. O carater anti-social da
politica econdmica estd ligado ao carater privado da economia. Uma economia
centrada na propriedade privada se organiza e se desenvolve segundo 0s interesses
privados. Consequentemente, a partir dai, é possivel entender a denominacéo de
politicas publicas para as politicas chamadas “sociais” (SAVIANI, 1987, p. 89).

Quando Saviani (1987) questiona o sentido e ao mesmo tempo, explica sobre 0s
termos politicas publicas e politicas sociais, traz o esclarecimento de que o sistema capitalista
prioriza as instancias privadas da economia, suprimindo o bem-estar social em beneficio de
setores privilegiados. No entanto, h4 a tentativa por parte do Estado de garantir politicas
publicas que assegurem os direitos dos cidaddos. Vale ressaltar que isto ndo se da ao fato de
haver por parte do Estado o interesse de favorecer aos desfavorecidos, mas que isto € parte de
uma luta historica.

A participacdo da populacdo nas decisdes politicas assumiu feigdes distintas no
tempo e no espaco. Esta se deu de forma direta (através de manifestacdes e revolucgdes) e de
forma indireta (atraves de representacdo). Dentro desse contexto de luta é que o povo tem
conquistado seus direitos, principalmente o povo de baixo poder aquisitivo. E uma luta

constante para tornar a politica privada que temos atualmente em politica publica.

2« .. apolitica social é concebida como uma politica que tem o objetivo de compensar a desigualdade social que

é instaurada pela dinamica do mercado e, portanto, também pela politica econdmica. Assim, s6 fazem parte da
politica social as medidas que visam compensar o principio da desigualdade instaurada pelo processo
econdémico” (MACHADO, 1987, p. 27).
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Os termos politicas publicas e politicas sociais relacionam-se com o conceito de
protecdo social que foi usado no conjunto de padrdes do Welfare State — “um conjunto de
reformas sociais propositivas e positivas, ou seja, um Estado com amplos servi¢os sociais —
que se sustentou por quase 40 anos (meados de 1930 — 1970)” (LIMA, 2010, p. 16). Podemos
dizer que o Welfare State consistia num contrato em que trabalhadores e empreséarios com
maior ou menor participacdo do Estado, definiam um plano de beneficios. Estes beneficios
incidiam na cobertura de riscos mais importantes da chamada “vida de trabalho” numa
economia de mercado.

Dentre estes beneficios estdo saude e educagdo, pois segundo Draibe (1987, p. 13)
“as possibilidades de as familias arcarem com tais despesas passaram a ser cada vez menores,
em razdo dos custos do sistema educacional, e, sobretudo, da sofisticacdo dos sistemas de
saude”. Com a criacdo das Constituigdes estes beneficios passaram a se transformar em
direitos: direito ao trabalho, a educagdo, o lazer, a saide e assim por diante.

Todo cidaddo tem os seus direitos, como também o0s seus deveres. O que acontece no
decorrer dos diferentes periodos da historia € que identificamos a presenca do Estado para
cumprimento destes direitos e deveres, como também a auséncia ou o distanciamento do
mesmo na medida em que confere ao setor privado a liberdade para oferecer servigcos como
salde e educacdo, por exemplo, que deveriam ser garantidos pelo Estado, com a desculpa de
oferecer melhorias na qualidade dos servigos prestados.

Assim como o Estado tém o seu papel no fornecimento dos direitos do cidadao, o
cidaddo por sua vez tem o dever de exercer sua cidadania pleiteando os seus direitos. De
acordo com Lincoln Souza (2012, p. 162), a expressdo politica social foi criada na Alemanha
do século XIX, porém é com Marshall® que adquire maior importincia ao liga-la a idéia de
direitos sociais e cidadania. E nesse ponto que identificamos a urgéncia e emergéncia de que o
cidaddo brasileiro passe a exercer sua funcdo de cobrador do Estado no &mbito da criacéo,
execucdo, manutencéo, fiscalizacéo e analise critica das politicas publicas.

De acordo com Azevedo (2011, p. 17), “politica publica ¢ tudo o que um governo faz
e deixa de fazer, com todos os impactos de suas agdes ¢ de suas omissdes”. Nesse sentido é
gue o cidaddo precisa estar de olho, pois as politicas publicas ndo devem ser projetos

acabados em si mesmos, mas passiveis de analise critica para exercer-se a luta por melhorias.

3 para maiores esclarecimentos consultar:
MARSHALL, T. H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar, 1967a.

. Politica social. Rio de Janeiro: Zahar, 1967b.
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Segundo o autor supracitado, este € um conceito mais geral, e com base nesse conceito

podemos dizer que as politicas publicas tém duas caracteristicas gerais:

Primeiro, a busca do consenso em torno do que se pretende fazer e deixar de fazer.
Assim, quanto maior for o consenso, melhores as condi¢des de aprovacdo e
implementacdo das politicas propostas. Segundo, a definicdo de normas e o
processamento de conflitos. Ou seja, as politicas publicas podem definir normas
tanto para a acdo como para a resolucdo dos eventuais conflitos entre os diversos
individuos e agentes sociais (AZEVEDO, 2011, p. 17).

Esta definicdo bem como as caracteristicas causa a impressdo de que as politicas
publicas sdo flexiveis, podendo ser revisadas a depender do consenso, como também dos
eventuais conflitos existentes ao longo de sua perpetuacdo. Ao mesmo tempo também,
permite o entendimento de que politicas publicas pregam ideologias na medida em que se
expressa naquilo que o governo faz e deixa de fazer com todos os impactos de suas agdes e
omissBes. Podemos inferir entdo que politicas publicas sdo flexiveis e expressam a ideologia
de determinado governo.

Azevedo (2011, p. 17) afirma que “para discutir os diferentes tipos e modelos de
politicas publicas, sdo quatro as perguntas basicas: qual o objetivo? Quem financia? Quem vai
implementar? Quais serdo os beneficiados?”, a depender das respostas as politicas publicas
podem ser redistributivas, distributivas ou regulatdrias®.

As politicas publicas redistributivas tém por objetivo a redistribuicdo da renda na
forma de recursos e/ou de financiamentos de equipamentos e servigos publicos. Estas podem

ser classicas ou brandas como mostram os esquemas abaixo:

Figura 1 — O finaciamento das politicas publicas redistributivas classicas

Quem se beneficia:
estratos sociais de
baixa renda

Quem financia:
estratos sociais de
alta renda

Fonte: Azevedo (2011, p. 18)

4 Esta classificagdo é desenvolvida por Azevedo (2011) a partir da articulacdo entre as compreensdes de Dye
(1984) e Lowi (1964).
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Figura 2 — O finaciamento das politicas publicas redistributivas brandas

Quem se beneficia:
os estratos sociais
de baixa renda

Quem financia: a
sociedade, atra-
vés do orcamento
geral.

Fonte: Azevedo (2011, p. 19)

Como podemos perceber as politicas publicas redistributivas tanto classicas como
brandas tem o objetivo de beneficiar os estratos sociais de baixa renda. O que as diferencia é o
local de onde sairdo o0s recursos, no primeiro caso saem dos estratos sociais de alta renda, ja
no segundo quem financia é a sociedade através do orcamento geral.

As politicas publicas distributivas, de acordo com Azevedo (2011, p. 20) “tém

objetivos pontuais ou setoriais ligados a oferta de equipamentos e servigos publicos”.

Figura 3 — O finaciamento das politicas publicas distributivas

Quem financia: a
sociedade, através
do orcamento geral.

Quem se beneficia:
pequenocs grupos ou
individuos de diferen-
tes estratos sociais

Fonte: Azevedo (2011, p. 20)

Financiadas pela sociedade atraves do orcamento geral, as politicas publicas se
dirigem a grupos ou individuos de diferentes estratos sociais, nesse contexto se insere parte
das politicas nacionais de formag&o docente.

Por fim, as politicas regulatorias “visam regular determinado setor, ou seja, criar

normas para o funcionamento dos servicos € a implementacdo de equipamentos urbanos”.
Segundo Azevedo (2011, p. 21),
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As politicas regulatérias — embora definidas globalmente para um setor — se
caracterizam por atingirem as pessoas enquanto individuos ou pequenos grupos, e
ndo como membros de uma classe ou de um grande grupo social. Em outras
palavras, as politicas regulatérias cortam transversalmente a sociedade, afetando de
maneira diferenciada pessoas pertencentes a um mesmo segmento social, que
dificulta a formacéo de aliangas duradouras e bem definidas para defenderem essas
politicas.

Podemos dizer entdo que as politicas regulatorias sdo responsaveis por um
“equilibrio” entre politicas publicas redistributivas e distributivas. No que diz respeito ao
aspecto das politicas publicas educacionais de modo geral, destacamos que estas podem ser
inseridas nos trés contextos. Logo abaixo temos algumas politicas implementadas pelo
Ministério da Educacdo - MEC (BRASIL, 2005) visando “mudangas” necessarias para o

desenvolvimento educacional brasileiro:

a) a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica; b)
o0 Programa de Formag&o de Professores em Exercicio/Proformacéo; c) o Proinfantil;
d) a Pro-Licenciatura; e) o Pro-Ifem; f) o Programa Universidade para
Todos/PROUNI; g) o Pro-Letramento; h) o Programa Universidade Século XXI; i) o
Pro Docéncia; j) a TV Escola; 1) o Programa de Apoio a Educacdo Especial
(PROESP); m) a Educa¢do no campo; n) a Educagdo indigena, entre outros,
objetivando combater o fracasso escolar (BRASIL, 2005, p. 38).

Estes programas partem de politicas publicas que podem ser redistributivas,
distributivas e regulatorias. Porém quando afunilamos mais um pouco e nos referimos
especificamente as politicas publicas de formacdo docente, destacamos que estas, S0 em sua
maioria, politicas distributivas, pois sdo politicas de formacdo financiadas pela sociedade
através do orcamento geral e beneficia grupos especificos de pessoas (ingressos aos cursos de
formacédo), objetivando a oferta de servigco publico (cursos de formacdo) aos mesmos. Sendo
assim, a partir da leitura de Azevedo (2011), podemos inferir que 0 PARFOR é uma politica
publica distributiva, conceito que discutiremos melhor em outro topico.

Além da classificacdo sugerida para politicas puablicas por Azevedo (2011),
encontramos outras classificagdes presentes no texto “Comentando as classificages de
politicas publicas” de Lincoln Moraes de Souza — UFRN. Dentre as referéncias de
classificacdo encontrada nesse texto esta Lowi (1964, 1970, 1972) que divide as politicas
publicas em distributivas, regulatorias, redistributivas e constituintes, que inclusive,
fundamenta Azevedo (2011). Lincoln Souza (2012, p. 166) também cita Sancho (2003) que
diferencia as politicas publicas combinando os critérios da estrutura de coercdo pelo Estado e

os efeitos sobre os individuos decorrentes das intervengdes. E ja no final do seu estudo
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Lincoln Souza (2012) menciona Santos (1982) para lembrar que as classificacfes de politicas
publicas ndo estdo imunes as criticas.
O quadro abaixo apresenta varios conceitos para politicas publicas que podem ser

encontrados na literatura:

Tabela 1: Definicao de politicas publicas

- s - Ano da
Autor Definiciio de politicas publicas
obra
Mead Campo dentro do estudo da politica que analisa o governo a luz de 1995
grandes questdes publicas. o
Conjunto especifico de agdes do governo que irdo produzir efeitos .
Lynn ; . 1980
especificos.
Peters Soma das atividades dos governos, que agem diretamente ou através 1986
’ de delegacdo, e que influenciam a vidas dos cidaddos. ’
Dye O que o governo escolhe fazer ou néo fazer. 1984
Responder as seguintes questdes: quem ganha o qué. por qué e que | ..
Laswell = . X 1958
diferenga faz.

Fonte: OLIVEIRA (2010, p. 94)

Apesar de existirem diferentes classificacbes para politicas puablicas como
mencionado nos estudos supracitados e varias definicdes de politicas publicas como
demonstra o quadro acima. Ndo podemos esquecer que as diferencas entre as politicas sao de
normatizacdo e de formalizacdo. Ambas, no entanto, ndo tocam no essencial. Entre o que
dizem os planos e 0 que a realidade demonstra, existe muita distancia. Sendo assim, €
fundamental compreender que “mais importante do que elaborar politicas publicas ¢é ter o
controle dos meios, pois este assegura o direito de definir os fins” (PLANK, 2001, p. 140).

Tomando como referéncia 0 PARFOR enquanto politica publica formulada pelas
instituicbes competentes, 0 que devemos questionar é se 0s meios pelos quais tem se
concretizado estes cursos sdo de fato os coerentes. Porque este programa parte de uma
tentativa de oferecer aos estudantes da escola basica uma educagéo publica de qualidade.

Dialogar sobre 0 PARFOR na realidade do estado da Bahia € pensar nos dados que a
realidade nos apresenta. A Bahia € um estado grande, com muitos interiores, muitas regides
rurais, onde se inserem professores sem formacdo adequada para sua atuacdo pedagodgica e
gue muito provavelmente, serdo atendidos por programas como o PARFOR. Mas sera que
apenas oferecer os cursos de formacdo é suficiente para melhorar a qualidade de atuacéo
desses docentes e, consequentemente, da educagdo? Plank (2001) afirma que apenas
implementar politicas publicas e/ou disponibilizar recursos ndo séo suficientes para alcancar

esses objetivos.
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Os que se preocupam seriamente em promover melhorias significativas e duradouras
no sistema brasileiro de ensino devem comecar reconhecendo que o problema néo se
relaciona a técnica de estruturacdo e implementagdo de politicas pdblicas e nem a
falta de recursos. O problema principal esta localizado nos conflitos profundamente
enraizados entre os interesses contrarios da sociedade brasileira, que s6 podem ser
resolvidos na arena politica... (PLANK, 2001, p. 189).

E facil compreender a assertiva acima quando nos voltamos a histéria da politica
educacional no Brasil, onde vemos com nitidez os conflitos aos quais Plank (2001) se refere
quantos aos interesses contrarios da sociedade brasileira. Parte desses interesses vem da classe
burguesa pela formacdo de méo-de-obra, enquanto outra parte vem dos trabalhadores que em
partes, quando conscientizados, prezam pela emancipacdo humana. Desde a educacdo dos
jesuitas vé-se a diferenca na educacdo oferecida a ambos. Neste cenario visualizamos o
conflito de interesses entre as classes sociais no que diz respeito a educacao.

Talvez o Estado ndo tenha interesse de melhorar a educagéo, pelo menos ndo no
sentido de formar cidad&os criticos de seu governo e de sua maneira de fazer politica. Pois,
um governo que se preocupe com a melhoria da educacdo deve antes de se preocupar com a
formagé&o de trabalhadores para manter o sistema econdémico, se preocupar com a formacéo de
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres e de sua responsabilidade frente a uma
educacéo que supere o sistema econdmico atual.

Quando falamos da formacdo de cidadd@os conscientes, ndo nos referimos apenas aos
alunos da educacdo basica, mas também aos professores. Sendo assim, temos que parar de
olhar a educacdo como salvadora da patria econdémica, mas formadora do cidaddo critico,
consciente, atuante, inclusive na elaboragdo de politicas publicas.

Ainda discutindo sobre politicas publicas e sua classificacdo, faremos uma analise

dos programas atuais de formacao docente disponibilizados pelo MEC.

1.2 POLITICAS ATUAIS DE FORMAQAO DOCENTE NO BRASIL

Retomando a classifica¢do das politicas publicas segundo Azevedo (2011, p. 17) em
politicas redistributivas, distributivas e regulatdrias, optamos neste tépico por pesquisar 0s
programas de formacao de professores ofertados no Brasil atualmente e localiza-los de acordo
com esta classificacdo, destacando o PARFOR dentro deste contexto.

Em outubro de 2014, realizamos uma pesquisa no portal do MEC onde encontramos
cerca de vinte e seis programas oferecidos pelo Ministério da Educagdo voltados para a

formacéo de professores, expressados no quadro abaixo:
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Tabela 2: Programas do MEC voltados para a formacéo de professores

CATEGORIAS

PROGRAMAS

Educacdo Baésica

1) Programa de formacéo inicial e
continuada, presencial e a distancia,

de professores para a educacao bésica
(PARFOR);

2) Programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docéncia (PIBID);

3) Programa de consolidacédo das
licenciaturas (PRODOCENCIA);

4) Programa novos talentos;

5) Universidade aberta do Brasil (UAB);
6) Programa de formacao continuada de
professores na educacéo especial;

7) Portal do professor;

8) Programa nacional de formacéo
continuada em tecnologia educacional —
PROINFO integrado;

9) Programa banda larga nas escolas;

10) Programa um computador por aluno;

Educacao Profissional e tecnolégica

11) PROJETO GESTOR - Programa de Pds-

Graduagdo em Educacéo Tecnoldgica /

Formacéo de Mestres para a Rede Federal de

Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnoldgica;

12) Programa de Graduacdo em Educacgéo
Agricola (PPGEA);

13) Programa Institucional de Docente para a

Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (PIQDTEC);
14) Educacdo em Agroecologia e Sistemas

Organicos de Producdo;

Educacéo Superior

15) O Fundo de Financiamento ao Estudante

do Ensino Superior — FIES;



http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Professores
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Bolsa
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Consolida%C3%A7%C3%A3o
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Continuada
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Mestres
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Gradua%C3%A7%C3%A3o
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Docente
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Financiamento

36

CAPITULO 1: O SISTEMA CAPITALISTA E A CONSTRUGAO DE POLITICAS PUBLICAS

16) Programa de Concessdo e Manutengéo
de Bolsas de Pds-Graduacéo no Pais;

17) Programa de Apoio a Eventos no Pais
(PAEP);

18) Programa Pr6-Equipamentos;

19) Portal de Periddicos;

20) Programa de Cooperagéo Internacional e
Bolsas no Exterior;

21) Programa Escola de Altos Estudos;

Alfabetizacdo e educacéo de jovens e
adultos

22) Politica de Formagdo em Educacdo de

Jovens e Adultos

Diversidade

23) Programa Escola Ativa — Educagédo no
Campo;

24) Programa de Apoio A Formagio
Superior em Licenciatura em Educagéo no
Campo — Procampo;

25) Programa de Apoio A Formacéo
Superior e Licenciaturas Interculturais
(PROLIND) — Educacéo Indigena

26) Rede UAB de Educacdo para a

Diversidade.

Fonte: Autoria prépria

Apesar de termos encontrado vinte e seis programas de formacdo de professores no

Portal do MEC, subdivididos em: Educacdo Bésica, Educacdo profissional e tecnoldgica,

Educacao superior, Alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos e Diversidade, vamos

destacar apenas as politicas publicas de formacao de professores da educacdo basica, pois é

nesse campo que se pretende que permaneca a atuagdo dos professores-alunos do PARFOR-

EF-UEFS.

Tabela 3: Classifica¢do de Politicas Publicas de formagdo docente baseada em Azevedo (2011)

PROGRAMA DISTRIBUTIVA | REDISTRIBUTIVA | REGULATORIA
1) PARFOR X
2) PIBID X



http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Bolsas
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Forma%C3%A7%C3%A3o
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Licenciatura
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Educa%C3%A7%C3%A3o
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3) PRODOCENCIA X
4) Programa novos talentos; X
5) UAB X

6) Programa de X

formacéo continuada de
professores na educagéo
especial;

7) Portal do professor X

8) PROINFO integrado X

9) Programa banda larga nas X
escolas

10) Programa um X
computador por aluno

Fonte: Autoria prépria

Os programas acima identificados sdo subdivididos em: trés distributivos, trés
redistributivos e quatro regulatérios. Como o PARFOR € o centro das nossas discussdes
enquanto proposta de formacdo de professores em servigo iremos conhecer melhor sobre
essa politica publica no topico a seguir, reconhecendo sua importancia no cenario da
formac&o docente junto a outras iniciativas distributivas que estdo em curso como o PIBID®

e 0 Programa de formagc&o continuada de professores na educacéo especial®.

°0 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi criado com o objetivo de aperfeigoar e
valorizar 0 magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena. Este programa tem se notabilizado como
importante ferramenta neste contexto.Por meio do PIBID, os estudantes podem ter acesso a rede publica de
ensino antes de concluirem o devido periodo da formacgdo académica. Sdo concedidas bolsas a professores das
licenciaturas para que 0s mesmos possam coordenar as atividades desenvolvidas dentro do programa, bem como
para que estes possam da a orientacdo necessaria aos discentes. Ha disponibilidade de bolsas para os estudantes
de licenciatura e também para professores da escola publica de educacdo basica na funcdo de coordenadores do
programa por disciplina nas escolas. (PORTAL MEC, acesso em 09/07/2015)

¢ De acordo com o Portal do MEC o Programa de Formagdo Continuada de Professores na Educagéo Especial
teve inicio em 2007 e oferece cursos de aperfeicoamento ou especializacdo em educacdo especial, na modalidade
a distancia, no ambito da Universidade Aberta do Brasil (UAB), por meio de instituicdes publicas de educacéo
superior.O objetivo é formar professores das redes publicas de ensino que atuam no atendimento educacional
especializado, em salas de recursos multifuncionais, e professores do ensino regular para o desenvolvimento de
praticas pedagoégicas inclusivas, por meio da constituicdo de uma rede nacional de instituicdes publicas de
educagdo superior que ofertem cursos de formacgdo continuada de professores na modalidade a distancia.
(PORTAL MEC, acesso em 09/07/2015)



http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Continuada
http://search.conduit.com/Results.aspx?ctid=CT3331056&searchsource=55&UM=2&q=%20Continuada

38

CAPITULO 1: O SISTEMA CAPITALISTA E A CONSTRUGAO DE POLITICAS PUBLICAS

1.3 PARFOR: CONTEXTO DE CRIACAO E IMPLANTACAO EM FEIRA DE SANTANA

Nessa secdo tratamos de questbes tedricas mais especificas sobre o PARFOR, nos
referimos a legislacdo, a alguns estudos realizados sobre este programa. Fazemos uma anélise
desde a implantacdo até o quadro atual a partir de fontes documentais encontradas no portal
da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Atualmente vem se construindo muitos didlogos acerca da formacdo de professores.
Parte destes didlogos surgem a partir da necessidade do mercado pela demanda de
trabalhadores. Logo, por mais professores, formadores de trabalhadores.

De acordo com Moror6 2012,

Estudos tém comprovado a relacdo dessas mudancas na formacéo de professores no
pais as interferéncias diretas do processo de globalizagdo e do seu constructo
ideoldgico, o neoliberalismo, na definicdo das politicas educacionais no mundo
(KUENZER, 1998; AGUIAR, 1997, 1999; L. C. FEITAS, 1992, 2000, 2004; H.
FREITAS, 1999, 2000, 2002; SCHEIBER, 2003; MAUES, 2003; DUARTE, 2003
entre outros) (MORORO, 2012, p. 3512-3513).

Diante do cenério das mudancas decorrentes da globalizacdo e industrializacdo das
forcas trabalhistas, surge a preocupacdo com o nivel da escolaridade brasileira, logo, com a
formacéo de professores. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96)

propde no artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (Redacdo dada
pela Lei n° 12.796, de 2013). (BRASIL, 1996).

Como podemos verificar na citacdo acima os professores da educagdo basica podem
atuar no ensino infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental com a formacéo
advinda apenas do ensino médio. J& a atuacdo no Ensino Fundamental 11, a partir do sexto
ano, bem como no Ensino Médio exige a formacdo docente em licenciaturas especificas as
disciplinas gque se leciona.

Apesar da LDB da margem a atuacéo do professor na educacao basica sem curso de
licenciatura, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) do decénio 2001 — 2010, objetivando a
melhoria da qualidade de ensino reconhece que esta s6 serd alcangada se for promovida, ao

mesmo tempo, a valorizagdo do magistério, que implica simultaneamente: a formagéo


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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profissional inicial, as condi¢des de trabalho, salario e carreira; e, a formacgdo continuada
(BRASIL, 2001, p. 143).

Em relacdo a formacédo de professores em nivel superior completo, os dados eram
criticos entre o final da década de noventa e inicio dos anos dois mil:

Tabela 4: Funcdes Docentes — distribuicéo nacional por nivel de formacéo e niveis escolares em que
atuam — 1998

Niveis & modalidades de atuagio

,’:2':;";0 L‘:‘t;:: PréEsce |1°a4®  |5948®  |ensino educagio |jovens e

séries séries médio especial adultos
Alfabetiz.

Ens.Fund. |65.968 20.581 44,335 712 18 322 567
Incompl.
Ens.Fund. |B0.119 22.043 50.641 5913 675 847 1.462
Completo
Ens. Médio |9216.791 174.948 531.256 153.258 38.250 19.079 32.150
Completo
Ens. Sup. 1.066.396 |48.147 172.715 501.625 326.801 17.108 68.872
Completo
Total 2129274 |265.719 798.947 661.508 365.744 37.356 103.051

Fonte: Brasil, 2001, p. 145

De acordo com a tabela acima, metade dos professores atuantes na educacgdo basica
ndo possuia cursos de Licenciatura. Plank (2001) sinaliza o caos do nivel de formacéo

académica dos professores nessa época:

Os professores das escolas publicas sdo, na maioria das vezes, mal qualificados, mal
treinados e mal pagos. Nas areas rurais, um grande nimero de professoras primarias
sequer completou, elas préprias, a escola priméaria. Muitas se sairam apenas
ligeiramente melhor do que seus alunos em testes padronizados administrados pelo
Programa EDURURAL. Os saldrios do magistério sdo baixos na maior parte do
pais. Muitas professoras recebem menos de um salario minimo, sobretudo no
Nordeste rural (PLANK, 2001, p. 91).

Segundo o referido autor a precariedade de formacéo académica era ainda maior no
Nordeste rural. Para mudanca da realidade que se apresentava nesse periodo, os dados sobre
necessidades de qualificacdo foram desagregados por Estado com o objetivo de dimensionar o
esforgo que cada um deles deveria empreender para alcancar o patamar minimo de formagéo

exigido. E 6bvio que esse esforgo seria maior nos Estados do Nordeste brasileiro.
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Diante da realidade apresentada, era urgente a necessidade de intervencdo do
governo quanto a formacdo de professores em exercicio do magistério. Sendo assim o PNE

2001 tinha como meta

Ampliar a partir da colaboragdo da Unido, dos Estados e dos Municipios, 0s
programas de formacdo em servico que assegurem a todos os professores a
possibilidade de adquirir a qualificagdo minima exigida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, observando as diretrizes e os pardmetros curriculares
(BRASIL, 2001, p. 154).

Essa meta coincide com o art. 87 da LDB 9.394/96 que institui a Década da
Educacdo (de onde surge o PNE), em cujo inciso Ill do paragrafo 3° consta que o Distrito
Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem: [...] realizar programas
de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s
recursos da educacéo a distancia (BRASIL, 1996).

De acordo com Gatti e Barreto, 2009,

Essa lei fixa, em suas disposi¢Bes transitorias, prazo de dez anos para que 0S
sistemas de ensino fagcam as devidas adequacgBes & nova norma. Esse prazo foi
importante na medida em que no Brasil, nessa época, a maioria dos professores do
ensino fundamental (primeiros anos) possuia formacdo no magistério, em nivel
médio, havendo também milhares de professores leigos, sem formagdo no ensino
médio como até entdo era exigido. Seriam necessarios tempo, muito esforgo e
financiamentos para chegar a formar esses docentes em nivel superior (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 43).

O item IV do PNE, Magistério na Educacéo Basica, define as diretrizes, as metas e

0s objetivos, relativos a formacao profissional inicial para docentes da Educacéo Basica:

[...] uma formagdo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do
educador enquanto cidaddo e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de
trabalho com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem;
[...] um sistema de educacdo continuada que permita ao professor um crescimento
constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma viséo critica e da
perspectiva de um novo humanismo; (BRASIL, 2001, p. 66)

Objetivando a melhoria da educagdo ao investir na formacdo docente, inicia-se a
organizacgdo e aplicacdo de politicas para favorecer a formagdo inicial e continuada dos
professores da educacdo basica. Com a instituicdo do prazo de 10 anos, pelo PNE, para atingir
0 que estava proposto em lei, colocou-se no cendrio da formacdo docente o desafio de
propiciar a todos os professores de educacdo basica a formacédo superior. Pois se compreende

que a formacdo dos professores para a Educacdo Basica, em nivel superior, é desejavel ainda
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que se admita, para a Educagdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, a formacao
em nivel médio.

Decorrente desta situacdo o numero de cursos superiores com formacao pedagdgica e
Ensino Normal Superior, teve um aumento significativo, bem como as licenciaturas em
disciplinas escolares especificas. No entanto, apesar deste dado, encontramos em Souza,
Chapani e Santos (2012) o seguinte:

Dados do estudo exploratério do professorado com base no Censo Escolar da
Educacdo Basica de 2007 apontam que no Brasil, dos docentes que atuam nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio,80,2% sdo licenciados, os demais
ndo tem habilitacdo especifica conforme previsto na LDB (BRASIL, 2009). O
Estado da Bahia é um dos que possui maior nimero de professores sem qualificagdo
minima exigida nesta nova lei, por isso, o governo do estado constituiu diversos
programas de formacdo para professores da rede estadual em exercicio (SOUZA;
CHAPANI; SANTOS, 2012, p. 6413).

E neste contexto emergente de atender aos professores sem formacéo adequada, mas
atuantes no magistério publico, mais especificamente na educacdo basica, que foi instituida
por meio do decreto n° 6.755 de janeiro de 2009 a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, “com a finalidade de organizar, em regime
de colaboracdo com os estados, Distrito Federal e municipios, a formacéo inicial e continuada
desses profissionais”. (BRASIL, 2009, p. 6).

Dentro desta politica, foi criado pela Portaria Normativa n. 9 do MEC trés meses
ap6s a promulgacdo do Decreto 6.755, o0 PARFOR (Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica). Um programa que se destina a professores da educacéo
basica, atuantes nas redes estaduais e municipais de educacdo. Por meio deste programa,
professores tém a oportunidade de realizar cursos superiores de cunho pedag6gico em
universidades espalhadas por todo Brasil.

[...] o docente sem formacdo adequada poderd graduar-se nos cursos de primeira
licenciatura, com carga horaria de 2.800 horas mais 400 horas de estagio para
professores sem graduacgdo, de segunda licenciatura, com carga horaria de 800 a
1.200 horas para professores que atuam fora da area de formacdo e de formacdo
pedagogica, para bacharéis sem licenciatura. Todas as licenciaturas das areas de
conhecimento da educacdo bésica serdo ministradas no plano, com cursos na
modalidade presencial e a distancia. (BRASIL, 2009, p. 7)

Entre 2009 e 2013, foi ofertado no PARFOR um total de 244.065 vagas. Deste total
70,09% sdo cursos de Primeira Licenciatura, 26,59% de Segunda Licenciatura e 3,32% de
Formacdo Pedagdgica (BRASILIA, 2013, p. 40).



42

CAPITULO 1: O SISTEMA CAPITALISTA E A CONSTRUGAO DE POLITICAS PUBLICAS

O plano junto as secretariais estaduais, municipais e as universidades publicas, tem
dentre seus objetivos, organizarem as demandas e ofertas dos cursos de formacéo inicial e
continuada do pais, tendo como meta alcancar os 600 mil professores das redes publicas que
ndo tém formacdo adequada, como enfatiza Moror6 (2012).

O processo de selecdo destes professores para o ingresso nos cursos é feito mediante
inscricdo na Plataforma Freire, onde estes tém seus curriculos cadastrados e atualizados. Por
meio das inscri¢cdes dos professores e do acesso a disponibilidade de vagas nas Instituicdes de
Ensino Superior, as secretarias podem vincular uma demanda a outra.

A agéncia federal de fomento do PARFOR é a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes/MEC), que utiliza instalacbes de instituicdes superiores de
licenciaturas ja existentes e “o atendimento regular da demanda futura, mediante programagao
para ampliacdo de recursos alocados pelo Ministério da Educagdo as instituicdes” (BRASIL,
2009, p. 7-8).

Inicialmente as instituicbes de ensino superior envolvidas neste processo de
implantacdo dos cursos do PARFOR eram apenas as institui¢des publicas. Em 2013, com o
objetivo de atender ao Decreto n° 7.568, de 16 de setembro de 2011, a Diretoria de Educacgéo
Basica Presencial/Capes (DEB) lancou o Edital 30/2013, de 29 de julho de 2013, para
selecionar Instituicdes Privadas sem fins lucrativos que desejassem participar do PARFOR.
Um total de trinta e duas Instituicdes Privadas Sem Fins Lucrativos enviaram propostas e
todas foram habilitadas a ofertar turmas especiais no Programa (BRASILIA, 2013, p. 29).

A fim de concretizar o que estava disposto no Plano (PARFOR), altos investimentos
foram realizados. De acordo com Morord, 2012, o Plano Nacional de Formacdo de
professores da educacédo basica (PARFOR), conta com a previsao de uma verba de 1 bilhdo de
reais por ano e as universidades formadoras também tiveram como proposta uma injecdo extra
de recursos na ordem de 700 milhdes até 2011, e 1,9 bilh&o até 2014.

“O Plano envolveu 76 instituicdes de ensino superior (federais, estaduais, municipais,
comunitarias e confessionais) nos 21 estados brasileiros que aderiram a etapa de formacao
inicial” (MORORO, 2012, p. 3510-3511). Apesar da adesdo quase completa por parte dos
estados brasileiros, pois apenas cinco estados ndo aderiram, dados da Plataforma Freire
indicam que o nimero de professores envolvidos nos cursos do PARFOR, estd muito aquém

da pretensdo de alcancar 600 mil professores.
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Figura 4: PARFOR: Frequéncia de alunos por Regido em 2012

28073 20721

Fonte: Portal CAPES

A figura acima mostra que o maior nimero de alunos matriculados no PARFOR em
2012 era da regido Norte do pais. Somando o nimero geral de alunos matriculados em 2012,
percebemos o0 quanto ainda faltava para a meta de seiscentos mil ser alcancada. Em 2013 o
Programa encerrou 0 ano com 70.220 professores matriculados em 2.145 turmas especiais
ofertadas por 96 Instituicdes de Ensino Superior - IES (BRASILIA, 2013, p. 7).

Do total de matriculados 82,23% estdo cursando, 14,19% desistiram; 0,43%

trancaram matricula; 0,04% faleceram e 3,12% j& se formaram. Esses dados indicam

que a taxa de evasdo nas turmas do Parfor alcanca o percentual de 16,53%, seguindo

a tendéncia dos cursos regulares. No Parfor, os indices da evasdo estdo

particularmente associados & inexisténcia de apoio aos docentes em formacdo. A

maioria destes docentes utiliza seu tempo livre (férias, feriados e finais de semana)

para realizar o curso e necessitam se deslocar para as localidades onde as atividades

académicas sdo desenvolvidas, no entanto, com poucas excegOes, ndo recebem

qualquer tipo de apoio das redes as quais estdo vinculados (BRASILIA, 2013, p. 45).

As informacdes fornecidas acima nos levam a constatar duas questfes importantes no

cenario do PARFOR. A primeira diz respeito ao fato de que apesar do esfor¢co empreendido
pelo coletivo: instituigdes organizativas mais IES e professores de educacao bésica, a meta de
alcancar seiscentos mil professores ainda esta longe de ser alcancada. Destacamos que essa
era uma meta para 2014 como demonstra a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2010). A segunda coisa € que a falta de apoio aos
docentes em formacdo é um fator que desestimula a participagdo dos professores no

PARFOR.
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Os dados do Educacenso 2013 ainda mostram um indice elevado de professores sem
formacdo em licenciaturas e sem complementagdo pedagdgica, como mostram os gréaficos a
sequir:

Figura 5: Func@es docentes sem licenciatura, participacao do Estado no total Brasil
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Fonte: Educacenso 2013

Figura 6: Func@es docentes sem complementacéo pedagdgica, participacao do Estado no total
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O Estado da Bahia lidera o indice de professores sem licenciatura e sem formacéo
pedagogica. Este dado revela que embora a implantacdo de politicas como estas representem
um avanco para a formacdo inicial e continuada dos professores, ainda had fatores que
inviabilizam a participacdo dos docentes.

Catanante e Brito (2014) afirmam:

...0 professor ainda tem um caminho longo a ser percorrido para que seus direitos
sejam reconhecidos pelo governo e pela sociedade. N&o basta apenas oferecer vagas
para o docente qualificar-se e obter uma formacdo em nivel superior ou como
segunda licenciatura e formacgdo pedagdgica. E preciso proporcionar condicdes
objetivas para que o professor possa desempenhar com exceléncia sua funcdo de
educador. (CATANANTE; BRITO, 2014, p. 13-14).

O Relatorio de Gestdo PARFOR 2009- 2013 evidencia que dentre os fatores que

inviabilizam o acesso dos professores da educagdo béasica ao ensino superior através desse
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programa esta a falta de apoio que se traduz nas palavras de Catanante e Brito como auséncia
de condicdes objetivas de trabalho. Ora, para insercdo e permanéncia em programas como 0
PARFOR, o docente precisa ter garantido direitos como tempo (liberacdo de parte de sua
carga horéaria de trabalho) e auxilio financeiro. Tanto que a diferenca entre o nimero de
alunos matriculados e o numero de alunos formados € absurda. Pois até o ano de 2013 s6
havia 2.189 professores - alunos formados.

Isso explica o fato de na Bahia, por exemplo, ter uma grande quantidade de
professores atuando na educacdo basica sem a formacdo adequada, pois estes até tentam
realizar os cursos oferecidos pelo PARFOR, via Plataforma Freire. Mas a tentativa é sem
sucesso, fato comprovado pelo alto indice de evasdo nos cursos de formacdo inicial e
continuada PARFOR-BA (MORORO, 2012).

Dados como estes nos permitem pensar na distancia existente entre os discursos que
aparecem junto com as politicas publicas e a realidade concreta que os professores da nagao
brasileira enfrentam.

O baixo indice de participacdo nos cursos do PARFOR por parte do professor revela
as dificuldades por estes enfrentadas. Politicas sdo pensadas sem levar em consideracdo a
realidade do professor. Em matéria relacionada ao PARFOR, denominada “Fracasso Publico”,
Marta Avancini (2011), na revista Educacdo aponta a decadéncia do Plano de Formagéo de
Professores da Educacdo Basica, no que se refere as suas metas.

Segundo Avancini (2011),

S0 Vvérias as explicagdes para as discrepancias entre as metas inicialmente tragadas
para o Parfor e a realidade, segundo o diretor de Educagdo Basica Presencial da
Capes. Falhas nos levantamentos realizados na época da estruturacdo do Plano (pois
havia distor¢des nas estatisticas usadas para o planejamento da oferta e da demanda),
a baixa atratividade do magistério (que desestimula o docente a buscar um
aprimoramento da formacdo) e o receio que alguns professores podem ter de néo
serem capazes de acompanhar o curso podem estar minando a adeséo ao programa.
Outro motivo, apontado pelo diretor da Capes, esta relacionado a um problema de
fundo da educacdo brasileira: a falta de "azeitamento™ no relacionamento entre
Unido, estados e municipios, quer dizer, no regime de colaboragdo entre as unidades
da federacéo.

Em decorréncia disso, ha uma falta de sintonia entre o que é oferecido no &mbito do
Plano e as reais necessidades, materializada em cursos abertos sem demanda efetiva
e em casos de prefeituras que ndo oferecem condi¢Ges para os professores
frequentarem os cursos - por falta de dinheiro em caixa para arcar com os custos de
um substituto ou com as despesas de viagem do profissional, quando isso é
necessario, ou mesmo por ndo valorizar e apoiar a iniciativa (AVANCINI, 2011,

s/p).

Dentre os problemas que mais afastam os professores da participacdo efetiva nestes

cursos, esta a nao diminuicdo da carga horaria de trabalho, logo, muitos ndo dao conta das



46

CAPITULO 1: O SISTEMA CAPITALISTA E A CONSTRUGAO DE POLITICAS PUBLICAS

atividades académicas e a falta de incentivo financeiro, por conta do problema do
deslocamento de uma cidade a outra, por vezes.

Ainda de acordo com a matéria de Avancini (2011), na revista Educacdo, alguns
estados e cidades do Brasil tiveram problemas como a oferta de vagas de cursos PARFOR
sem inscri¢do de professores interessados, como aconteceu em Santa Catarina. No Pard, um
dos estados com maior nimero de professores sem formac&o superior, apenas pouco mais da
metade dos professores se inscreveram, ou seja, de um total de 30 mil, 16 mil foram inscritos.
E pior, dos 16 mil inscritos, muitos desistiram dos cursos de modo que o indice de evasao
chegou a 20%.

Bem, estes sé&o dados de apenas dois locais no Brasil. E na Bahia? O que vem
acontecendo na operacionalizacdo do PARFOR no estado? Este é um problema que Mororo
(2012) tenta responder. Segundo a autora, 60 mil professores deveriam ser formados pelo
PARFOR até 2014. Entretanto, em 2011, dois anos apos o estabelecimento do plano, apenas 7
mil docentes estavam efetivamente freqlientando os cursos oferecidos por quatro
universidades estaduais, duas federais e pelo Instituto Federal envolvido na formacdo em
servico. Outro dado preocupante no que se refere ao PARFOR/BA ¢ o alto indice de evasao
nos cursos, que segundo o Instituto Anisio Teixeira (IAT), chega a 80%, em algumas
localidades baianas (MORORO, 2012).

Os problemas relacionados as realidades apresentadas, ndo se diferem muito de uma
regido para outra. Mas se torna ainda mais preocupante quando se fala em Bahia, porgue,
afinal, de acordo com o Educasenso 2013, a Bahia era o estado que apresentava 0 maior
quadro de professores sem formacdo adequada. Sendo assim, torna-se urgentemente
necessaria a intervencdo do forum estadual do PARFOR/Bahia frente aos problemas
apresentados.

De acordo com a Portaria n°- 883, de 16 de setembro de 2009:

Art. 10 Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente sdo drgéos
colegiados criados para dar cumprimento aos objetivos da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, instituida pelo
Ministério da Educacdo (MEC) por meio do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de
2009, com a finalidade de organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido, 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo basica (BRASIL,
2009c, p. 26).

Sé&o atribui¢des dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente:

| - elaborar os planos estratégicos de que trata o 8 1o do art. 40 e o art. 50 do
Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009;
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Il - articular as acles voltadas ao desenvolvimento de programas e acles de
formacao inicial e continuada desenvolvidas pelos membros do Férum;

Il - coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de
formacdo inicial e continuada para profissionais do magistério, e demais questdes
pertinentes ao bom funcionamento dos programas;

IV - propor mecanismos de apoio complementar ao bom andamento dos programas
de formacdo bem como a aplicagdo de recursos oriundos de receitas dos Estados e
Municipios, segundo as possibilidades de seus orcamentos;

V - subsidiar os sistemas de ensino na definicdo de diretrizes pedagdgicas e critérios
para o estabelecimento de prioridades para a participacdo dos professores em cursos
de formacéo inicial e continuada;

VI - dar amplo conhecimento aos sistemas estaduais e municipais de educagdo das
diretrizes e prioridades da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacéo Baésica;

VIl - propor acles especificas para garantir a de permanéncia e rendimento
satisfatdrio dos profissionais da educacdo béasica nos programas de formacdo e
estimular a possibilidade de instituicdo de grupos de professores em atividades de
formacé&o por unidade escolar;

VIII - zelar pela observancia dos principios e objetivos da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica na elaboracdo e
execucdo dos programas e ac¢Oes de formacdo inicial e continuada para profissionais
do magistério no seu &mbito de atuago;

IX - acompanhar a execucdo do plano estratégico e promover sua revisdo periodica
(BRASIL, 2009c, p. 26).

Se é competéncia dos foéruns estaduais identificar e intervir sobre a realidade
apresentada nos cursos de formacdo do Plano Nacional de Formacdo de Professores, esta é
uma medida que deve ser tomada com urgéncia. A medida de unir os esforcos federais,
estaduais, municipais e das universidades para garantir 0 acesso e permanéncia dos
professores nos cursos oferecidos, oferecendo-lhes as condi¢des reais necessarias.

Ora, oferecer os cursos de graduacdo a estes professores e ndo possibilitar as
condicdes para gque estes nele permanecam evidencia uma politica desinteressada de fato com
a formacéo académica.

Outro aspecto que gostariamos de destacar aqui é sobre a organizacdo pedagdgica
dos cursos oferecidos. Acreditamos que ha outro fator motivador da permanéncia destes
professores no curso. Este se refere & organizacdo pedagdgica dos cursos estarem voltada para
a pratica social destes individuos. A énfase da formacdo na realidade vivenciada pelos
professores ingressos do curso e que deve partir do cotidiano desses para a necessidade de
transformacéo da realidade social.

Ao mencionar a organizacdo pedagogica nos referimos a selecdo de conteudos,
estratégias de ensino, opcBes metodologicas, entre outros elementos que apontem para um
fazer docente comprometido com a transformacéo social desde que denuncie os problemas
decorrentes da pedagogia liberal, focando seus esforgos numa pedagogia progressista, contra a

forca do capital e pelo projeto socialista de sociedade.
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Discutiremos melhor esse aspecto na anélise dos dados, presentes no capitulo trés
que se refere ao curso de Licenciatura em Educacdo Fisica PARFOR-UEFS. No entanto, antes
de tratar especificamente sobre esse curso, faremos uma abordagem sobre a insercdo do
PARFOR na Universidade Estadual de Feira de Santana.

1.4 O PARFOR NA UEFS

As reformas para a educacao oriundas da LDB 9.394/96, bem como do PNE trouxe
as universidades publicas a tarefa de formar professores em servico. Nesse contexto, pode-se
refletir sobre o papel politico da instancia universitaria, enquanto l6cus privilegiado para uma
consistente formacéo de professores (SANTQOS, 2007).

No caso da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) a ideia de formar
professores esteve presente desde o seu surgimento, pois esta instituicdo se originou da
Faculdade Estadual de Educagdo com a oferta inicial de licenciaturas curtas que depois foram
incorporadas a universidade e transformadas em licenciaturas plenas distribuidas nos
diferentes departamentos (SANTOS, 2007). A Faculdade Estadual de Educacao funcionava
onde hoje é o Centro Universitario de Cultura e Arte (CUCA). Esse espaco ja sediou também
a antiga Escola Normal de Feira de Santana. A faculdade tinha o objetivo de formar
professores no final da década de 60. Assim a UEFS nasce a partir desse perfil (Entrevistado
2, 2015).

Especialmente no que tange a formacao inicial e continuada de professores, a UEFS
conta com cursos de graduacdo regulares e especiais, cursos de pds-graduacao a nivel latus
sensu (especializacdes) e strictu sensu (mestrado académico). Dentre as graduacgdes especiais
esta inserido 0 PARFOR. Mas é valido destacar que a trajetoria da UEFS frente a formacao de
professores em exercicio ndo se da exclusivamente pelo PARFOR. As informacdes a seguir
foram obtidas mediante entrevista com o Sujeito 2 dessa pesquisa.

Em 2009, paralelo ao PARFOR, fora ofertada & UEFS a possibilidade de
implantacdo de outro curso a partir de um contrato celebrado entre a UEFS, Secretaria de
Educagdo (SEC) e o Instituto Anisio Teixeira (IAT), este era um programa estadual de
formagdo de professores intitulado “Novo Programa de formagdo inicial de professores no

estado da Bahia”. Sendo assim, em 2009 havia essas duas demandas concomitantemente

(Entrevistado 2, 2015).
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Como ja vimos, o PARFOR foi instituido mediante o decreto 6.755, de janeiro de

2009, pelo presidente Luiz Inécio Lula da Silva, com o objetivo de possibilitar, a oferta inicial

e continuada, de cursos de licenciatura para professores da educagdo basica em todo o pais

que ndo tem licenciatura, visando atender as exigéncias da LDB 9.394/96. Para tanto foi feito

um chamamento as universidades publicas do Brasil em 2009, como lembra um dos sujeitos
da pesquisa:

A UEFS compareceu a essa chamada, essa convocagdo e foi signataria deste

programa desde o primeiro momento de 2009 e assinou o termo de adesdo PARFOR

e nds programamos a oferta dos cursos que foram iniciados no ano de 2010
(ENTREVISTADO 2, 2015, p. 1).

Ao aderir ao PARFOR a UEFS deu inicio a todo o processo de insercdo dos
professores da educagdo bésica nos cursos oferecidos por meio da Plataforma Freire.
Inicialmente foram oferecidos seis cursos: Licenciatura em Letras Vernaculas, Licenciatura
em Letras com Inglés, Licenciatura em Artes, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em
Ciéncias Biologicas e Licenciatura em Educacdo Fisica. Os cinco primeiros cursos tiveram
inicio em maio de 2010 e o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica teve inicio em agosto
de 2010. Paralela a oferta dos cursos do PARFOR, foram oferecidos os cursos de Licenciatura
em Artes, Licenciatura em Letras com Espanhol, Licenciatura em Letras Vernaculas e
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pelo programa estadual (Entrevistado 2, 2015).

No periodo de 2010 a 2015 essas dez turmas de professores em exercicio se
formaram. Seis turmas pelo PARFOR e quatro turmas pelo programa estadual. Sendo que esta
foi a ultima edicdo do programa estadual. Enquanto o PARFOR continua hoje com quatro
novas turmas, duas turmas de pedagogia na sede de Feira de Santana e duas turmas no campus
avancado da Chapada Diamantina em Lencois, sendo uma turma de ciéncias bioldgicas e a
outra turma de matematica (Entrevistado 2, 2015).

Os professores que lecionam nos cursos do PARFOR séo selecionados mediante
edital (Entrevistado 2, 2015) e com formacdo em nivel superior, especializagdo, mestrado,
etc.. A prioridade na selecdo segue da seguinte forma: 1) professores da UEFS; 2) professores
de outras instituicdes publicas de ensino superior baianas; 3) professor de universidade
particular; 4) pessoas com notdrio saber em determinadas areas (Entrevistado 1, 2015).

As selecOes inicialmente eram feitas pelos departamentos de cada curso, no entanto,
no decorrer do tempo optou-se por passar este encargo a coordenacdo geral do PARFOR,

junto aos outros coordenadores ou professores dos respectivos departamentos. A equipe da
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administracdo do curso até o presente momento conta com trés secretarios na coordenagao
geral e os secretarios dos cursos que atuam junto aos coordenadores.

Enfim, espera-se que o PARFOR na UEFS esteja sendo ferramenta de
aperfeicoamento pedagdgico e analise critica do sistema educacional brasileiro para 0s
professores em exercicio na educacdo bésica de Feira de Santana e regido. Esse € um dos
nossos focos para andlise do curso investigado. Entretanto, para tratar sobre aspectos
didaticos-pedagogicos e politicos do fazer docente, precisamos conhecé-los. Desta maneira,
no préximo capitulo falamos sobre a énfase quanto a necessidade de formacéo de professores

e das concepces sobre a mesma, principalmente no campo da educacéo fisica.
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CAPITULO 2

AS DIVERSAS ABORDAGENS NA FORMACAO DE PROFESSORES E NA
EDUCACAO FIiSICA

Falar sobre politicas publicas de formacdo de professores nos remete a pensar sobre a
origem da questdo. Quando comecou a se pensar na formagdo de professores e no
desenvolvimento de politicas publicas para formacdo dos mesmos? Saviani (2009) nos mostra

que

A necessidade da formacdo docente ja fora preconizada por Comenius, no seculo
XVII, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado & formacao de professores
teria sido instituido por S8o Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o
nome de Seminario dos Mestres (Duarte, 1986, p. 65-66). Mas a questdo da
formacéo de professores exigiu uma resposta institucional apenas no século XIX,
quando, apds a Revolucdo Francesa, foi colocado o problema da instrucdo popular.
E dai que deriva o processo de criacio de Escolas Normais como instituicdes
encarregadas de preparar professores (SAVIANI, 2009, p. 143).

Percebe-se entdo que apesar da formacdo docente ja ter sido percebida como algo
necessario desde o século XVII, esta sé tem sua institucionalizacdo pés Revolucao Francesa, a
partir da percepcao do problema da instrucdo popular, pois a educacao era privilégio da elite
dominante no feudalismo.

A mudanca da sociedade feudal para a sociedade capitalista marca esta transicdo da
realidade educacional ser privilégio das elites para a condicdo de que a educacdo atinja as
massas populares, observando que os conhecimentos a serem transmitidos devem ser aqueles
necessarios aos operarios. Sendo assim, surge a necessidade de formacdo de um numero
maior de professores para atender as demandas da sociedade capitalista.

Neste contexto de preocupagdo com a formacédo de professores, Saviani aponta que
no Brasil “a questio do preparo de professores emerge de forma explicita apos a
independéncia, quando se cogita da organizagdo da instru¢do popular” (SAVIANI, 2009, p.
143), e ressalta que podemos distinguir os seguintes periodos na histéria da formacdo de

professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino matuo, as proprias expensas; estende-
se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.
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2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos marcos Sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 143-144).

Apesar do estudo acima apontar que estes periodos na historia da formacdo de
professores no Brasil, ja sdo datados de quase dois séculos, Saviani (2009) menciona que ha
uma separacdo entre dois aspectos indissociaveis da funcdo docente: a forma e o contetdo. No
gue tange aos aspectos tedricos da formacdo docente, ha modelos contrapostos: a) modelo dos
contetidos culturais-cognitivos: cuja formacdo do professor da énfase a cultura geral e ao
dominio dos conteudos especificos correspondente a disciplina que ira lecionar; b) modelo
pedagogico-didatico: considera que a formacdo do professor s6 se completa com o efetivo
preparo pedagdgico-didatico.

Estes modelos contrapostos da formacdo de professores tém se feito presente ao
longo da histdria da formacdo docente no Brasil, em seus distintos periodos. Saviani (2009)
relata que no decorrer das formulacdes e reformulagbes dos cursos de formacdo de
professores 0s aspectos relacionados aos conteddos, sempre aparecem de forma separada dos
métodos didatico-pedagdgicos. Um bom exemplo disso € a énfase dada aos métodos de
ensino para educagdo infantil e séries iniciais do antigo “primario”, em contraposi¢ao a énfase
dada a assimilacao de conteudos no ensino “secundario”.

Sendo assim, pode-se notar a construgdo historica que acompanha a separagdo entre
conteudo e forma. Outro elemento abordado por Saviani ao fazer essa abordagem historica da

formacéo de professores no Brasil é que:

Ao fim e ao cabo, 0 que se revela permanente no decorrer dos seis periodos
analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente
para fazer face aos problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso pais
(SAVIANI, 2009, p. 148).

Saviani (2009) nos leva a refletir nesse momento sobre a precariedade das politicas
de formacdo de professores que ndo possibilita ao estudante fazer face aos problemas

educacionais brasileiros e nesse momento cabe uma reflexdo de alerta para pensar se ha por
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parte dos Orgdos responsaveis pela elaboracdo das politicas publicas de educacdo a
preocupacdo em formar esses professores que discutam a dindmica do setor educativo escolar
no pais e que lute pela sua transformacao.

Outro aspecto relevante na discussao da formacao de professores no Brasil se refere a
este ponto mencionado por Saviani (2009), sobre o desenvolvimento de politicas formativas,
que provogquem no professor a reflexdo dos problemas educacionais do pais e mais do que
isso, que ajudem o professor a pensar maneiras de contribuir para solucdo dos problemas
através de sua pratica pedagogica.

A educacdo visa formar ideias, valores, consciéncia moral. Este entendimento nos
leva a questdo sobre o que estamos objetivando na educacdo hoje. Olhando bem a prética o
que se tem como principal sdo contetdos para lograr éxito em processos seletivos. O que
interessa € 0 conhecimento necessario para insercdo no mercado de trabalho. Disciplinas
como educacao fisica ndo tem o seu valor académico reconhecido pelos estudantes, se olhada
apenas por este angulo.

Este € o quadro atual do trabalho educativo, o foco cada vez maior ao atendimento
das necessidades do mercado de trabalho. E atender as necessidades do mercado, ndo requer
prioritariamente uma educacao de qualidade que vise a formacdo humana, ao contrario, tem-
se predominado o conhecimento fragmentado, onde os individuos sdo treinados para
preencher um cargo. Enquanto educadores precisamos pensar a servi¢o de que esta 0 nosso
trabalho. Se mantivermos uma prética voltada apenas para a formacdo de sujeitos
trabalhadores, que possam ocupar vagas de trabalho estaremos colaborando para a
permanéncia das desigualdades sociais assustadoras e de seus efeitos.

Segundo Garcia (1996) a década de 1980 foi um marco de discussdes no campo da
educacdo brasileira. Periodo marcado por muitas discussdes sobre a pratica pedagdgica como
ferramenta imprescindivel para se transmitir conhecimentos Gteis a todos, inclusive a classe
social menos favorecida, para que pudessem ter oportunidades de melhoria de vida. Dessas
discussGes surgem diversas propostas tedrico-metodoldgicas de educacdo que inspiram
divergentes concepcodes de formacdo de professores.

Outras palavras podem se associar a formagdo continuada de professores. Palavras
como reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo, educacdo permanente,
formagéo continua, entre outras. Percebemos também que inimeras séo as referéncias que, de

alguma forma, abordam a tematica, explicitando e defendendo enfoques que se opdem. Dentre
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estas referéncias estdo: Tardiff, Schdn e Pérez Gomes e outros que se articulam as chamadas
pedagogias pds-modernas.

As pedagogias pds-modernas carregam 0s sentidos presentes nesse momento da
histéria da humanidade onde globalizacdo, neoliberalismo e educacdo se relacionam pela
I6gica do mercado. S&o muitas as relagcdes que podemos estabelecer entre esses aspectos, mas
apontaremos apenas algumas caracteristicas da pds-modernidade de acordo com Eagleton
(1996):

Pds-modernidade é uma linha de pensamento que questiona as nocdes cléssicas de
verdade, razdo, identidade e objetividade, a ideia de progresso ou emancipacio
universal, os sistemas Unicos, as grandes narrativas ou os fundamentos definitivos de
explicagdo. [...] v& o mundo como contingente, gratuito, diverso, instavel,
imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpretaces desunificadas gerando um
certo grau de ceticismo em relacdo a objetividade da verdade, da histéria e das
normas, em relagdo as idiossincrasias e & coeréncia de identidades (EAGLETON,
1996, p. 7)

As ideias de mundo contingente, diverso, instavel, do conjunto de culturas, de
identidades, abrem espaco para vérias discussbes no campo educacional, mas ndo nos
ateremos a esse debate aqui. No entanto, vale ressaltar que tém se exigido do professor
competéncias e habilidades para trabalhar com os aspectos citados acima em sala de aula,
chamando ateng&o do mesmo para a realidade dos alunos.

As teorias que centram seus esforcos sobre os alunos, onde é imprescindivel a
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos mesmos, a valorizacdo da cultura, das diferencas e
diversidades defendem que o aluno é sujeito da propria aprendizagem, sendo o professor
apenas um mediador ou facilitador da variedade de conhecimentos.

Facci (2004) critica algumas dessas pedagogias, pois para ela a concepcdo que
sustenta que o aluno é sujeito da prépria aprendizagem se constitui uma estratégia de
culpabilizacéo dos alunos, esvaziamento do trabalho do professor e escape do Estado junto as
suas responsabilidades publicas. A autora analisa as teorias do professor reflexivo com
investimento na aquisicdo de competéncias e habilidades (Dewey, 1971; Schon, 1995;
Zeichner, 1993; Shulman, 1986) e critica severamente essas concepcGes com base em
estudiosos criticos das mesmas. Dentre as criticas tecidas esta o reducionismo da reflexdo do
professor voltar-se apenas a sua pratica, quando é necessario levar a reflexdo para além dos

muros da escola, analisando a totalidade concreta em que a escola esta inserida.
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Outra critica diz respeito ao fato de que apesar de autores dessa perspectiva
contemplarem a reflexdo em sua dimensédo politica (Zeichner, 1993), esta parece se ancorar
nos idearios propostos pela burguesia, fundamentando-se nos principios de “igualdade”,
“justica social”, “fraternidade” e “liberdade”. Facci (2004) menciona Serrao (2002) que
afirma que h& aspectos determinantes no trabalho do professor que ndo dependem
exclusivamente de atitude reflexiva do mesmo, mas sdo de ordem institucional e politica e que
ainda que esse mestre tenha um pensamento critico, ele ndo tera por si so, condi¢cdes de
romper com a pratica profissional envolvida pela trama social complexa e contraditéria.

Para Facci (2004) os autores que defendem as teorias do professor reflexivo reforcam
a ideia de que o professor é culpado pelo caos em que se encontra a educacdo. Contreras
(1997, p. 102) afirma que a responsabilidade esta sendo transferida do nivel social para o
nivel individual.

Na tentativa de melhorar o trabalho docente, estudiosos se basearam em tedricos da

educacdo para fundamentar suas ideias. De acordo com Aradjo, Santos e Malanchen:

Dewey defendia a democracia e a liberdade de pensamento da crianca, o que fez
com que criticasse a teoria de Herbart, alegando que esta previa um professor “todo
poderoso”, responsavel por manipular os processos mentais do aluno por meio da
instrugdo... J& Lawrence Stenhouse (1926-1982), é definido como o defensor da
pesquisa no dia-a-dia”, para ele todo professor tinha de assumir seu lado
experimentador no cotidiano e transformar a sala de aula em laboratdrio; e Schon é
diferente das demais, também porque seu ponto de partida para analisar o saber
escolar ¢ o professor e sua acdo”, possui algumas semelhangas com a concepgdo do
“professor como investigador” (ARAUJO, SANTOS E MALANCHEN, 2012, p. 3-
4).

Estes autores vém propondo e discutindo alternativas em que os saberes dos
professores se apresentem como ponto de partida para a formacdo continuada (SILVA e
CABRAL, 2009).

Para Tardiff (2002) ndo ha separacéo entre o saber e as outras dimensdes do ensino.
Pois o saber adquirido pelos professores é construido socialmente ao longo de sua carreira
profissional. Este saber envolve mais do que a academia. E um saber construido nas relagdes
entre os proprios colegas professores, entre alunos, situacdes e vivéncias. “Além disso, 0S
“saberes a serem ensinados” e o “saber-ensinar” evoluem com o tempo e as mudangas sociais
e, por ultimo, porque ele ¢ um processo em construcao ao longo de uma carreira profissional”
(Silva e Cabral, 2009, p. 7). Tardiff separa saber profissional (Universidade) de saber docente
(prética). Assim, um curso de formagdo de professores deve valorizar o saber docente dos

professores.
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Nos documentos oficiais sobre formacdo de professores encontramos também a
influéncia do pensamento de Perrenoud, pois este consolidou, na educagdo, 0S termos
“competéncias e habilidades”, que aparecem também em documentos oficiais como PCN'S e
PROFA. Ao utilizar estes termos, Perrenoud se assemelha com Tardiff, pois chama a atencao
para a andlise da pratica do professor em relacdo aos alunos. O professor deve ter
“competéncia” para desenvolver nos alunos “habilidades” de/para.

Frequentemente o termo “professor reflexivo” também ¢ utilizado no seio dos
estudos sobre formacdo continuada de professores. O professor norte-americano Donald
Schon que tratou deste conceito e a portuguesa Maria Isabel Alarcdo se apropriou do mesmo
para formular a proposta da “escola reflexiva”, caracterizando a institui¢do como locus do
processo de constante aprendizagem (ARAUJO, SANTOS E MALANCHEN, 2012, p. 6).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da educacao
basica (DCNFP) , bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Graduacao
em Educacdo Fisica (DCNEF) reforcam as teorias da educacao voltadas ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades, bem como as ideias de professor reflexivo como demonstram
os estudos de Schneider (2007) e Luz (2010). Segundo Schneider (2007) ha uma vinculagéo
entre competéncias e conhecimentos nas DCN’s, mas o documento ndo esclarece quais sdo
estes conhecimentos: saberes advindos de experiéncias pessoais, senso comum ou cientificos.
Luz (2010) trata sobre a presenca do termo reflexdo também nesse documento, denunciando
que este se refere ao professor reflexivo apenas de sua pratica e ndo da totalidade do processo
pedagdgico.

O professor portugués Antonio Névoa também fundamenta seus estudos na
concepcao de “professor reflexivo”, para ele “a formagado continuada de professores deve ter
como polo de referéncia a escola, local onde professores decidem, com autonomia, 0S meios
para realizd-la” (ARAUJO, SANTOS E MALANCHEN, 2012, p. 7). No contexto
educacional brasileiro, podemos mencionar como referéncia para esta concepcdo de
pedagogia o educador e filosofo brasileiro Paulo Freire. De acordo com o autor “... na
formacdo permanente dos professores o0 momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a
pratica” (FREIRE, 2001, p. 43).

De acordo com Freire (2001), o processo de formacdo do professor deve
conscientiza-lo de que ndo ha& docéncia sem discéncia, logo o professor deve respeitar 0s

saberes dos educandos sem qualquer forma de discriminacédo, a sua préatica educativo-critica
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ou progressista exige reflexdo critica sobre a prética, o reconhecimento e assuncdo da
identidade cultural.

De acordo com GARCIA (1996), os estudos de Paulo Freire embasaram a critica a
um grupo de S&o Paulo, liderado pelo professor Dermeval Saviani que defendia o papel da
escola enquanto transmissora de um saber elaborado — saber objetivo sobre 0 mundo. Ao ter
acesso e se apropriar do conhecimento dominante, os alunos estariam em posse das mesmas
armas que aqueles que os exploravam e poderiam entdo lutar e transformar a sociedade
oprimida e opressora. Pela énfase dada a importancia do conhecimento cientifico, estes
professores foram tidos como “conteudistas”. No entanto, para os educadores populares, “a
escola era um espago contaminado pela ideologia burguesa que, longe de contribuir para a
emancipacdo dos subalternos, os manteria na condigédo de subalternidade a que estavam
historicamente condenados” (GARCIA, 1996, p. 130). Para o autor,

Se, para os conteudistas, a escola era um lécus privilegiado de aprendizagens
indispensaveis para a mudanca das condi¢des de vida, para os educadores populares
a escola era descartada como espaco favordvel as classes populares; muito ao
contrario, era fora da escola que se tornava possivel a criagdo de um espago
verdadeiramente educativo para os trabalhadores e seus filhos e filhas. Enquanto
para os primeiros, o conhecimento popular era apenas o ponto de partida da pratica
pedagogica, para os ultimos ele era referéncia permanente (GARCIA, 1996, p. 131).

Nesse aspecto chamamos a atencdo para o que é principal e o que é secundario na
escola. Atualmente a escola tem sido campo aberto de diferentes discussfes, discussdes
muitas vezes isoladas de uma parte especifica separada do todo, do contexto geral. Discute-se
a insercdo do conhecimento popular na escola, do cotidiano, etc. e perde-se de vista 0 que na
escola é principal: o conhecimento cientifico. Dizer isso ndo implica a exclusdo do saber
escolar em vista da valorizagdo do conhecimento cientifico, mas, sobretudo, “ndo perdermos
de vista a distin¢do entre o que é principal e 0 que é secundario” (SAVIANI, 2011b, p. 16).

Ou seja, 0 saber popular é importante, mas deve ser superado pelo conhecimento
cientifico. Este pode ser um ponto de partida, mas o saber sistematizado deve ser o ponto de
chegada. Isto implica ao professor uma responsabilidade que demanda dominio teorico,
dominio do saber erudito e mais, dominio de técnicas pelas quais se leve o aluno ao saber

elaborado.

Do ponto de vista tedrico, forma e contetido relacionam-se. Uma concepgdo dialética
esta empenhada justamente em fazer essa articulacéo, estabelecer essa relagéo entre
conteldo e método. A separacdo desses aspectos é propria de uma logica ndo
dialética, da logica formal, pela qual se pode separar, pela abstracdo, um elemento
do outro. (SAVIANI, 2011b, p. 122).
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Nesta ideia de dominio do conteddo e do método esta a valorizacdo da escola bem
como do professor. Pois outros tipos de conhecimentos podem ser adquiridos em outros
espagos, com outras pessoas. Mas 0 saber sistematizado e 0os meios de apreendé-los sé&o
proprios da escola e se materializa também na figura do professor.

Essa discussdo sobre o que é especifico da escola contribui também para uma
reflexdo acerca da Educacéo Fisica escolar, que ao longo de sua historia sofreu influéncias de
outros ambientes que ndo o escolar, como instituicdo militar, clubes esportivos, academias,
clinicas, entre outros. Separamos um tdpico sobre as especificidades da Educacdo Fisica
escolar no intuito de compreendermos de onde surgem as abordagens pedagdgicas da
Educacao Fisica, alvo de nossas discusses no proximo capitulo ao realizar uma leitura critica
do PPP- EF-PARFOR-UEFS.

2.1 EDUCACAO FISICA ESCOLAR E SUAS ABORDAGENS

A Educagdo Fisica escolar atualmente tem direcBes distintas. Professores atuantes
nesta disciplina tém a opc¢do por realizar sua pratica pedagdgica de diversas maneiras. Isto se
deve ao fato de que ao longo da histéria do desenvolvimento dessa disciplina, houve a
influéncia de diferentes areas do conhecimento, como 0s conhecimentos provenientes das
Ciéncias Biologicas, das Ciéncias Humanas e da Filosofia. A contribuicdo das diversas areas
do conhecimento permitiu a sistematizacdo das abordagens da Educacéo Fisica.

A partir do final da década de 1970 e 1980 surgiram algumas discussfes acerca do
trato da Educacdo Fisica no ambiente escolar (DARIDO, 2003). As discussdes oriundas do
periodo citado anteriormente deram suporte as idéias das proposi¢cbes metodoldgicas da
Educacdo Fisica. Embora seja interessante o estudo aprofundado de cada uma dessas
proposigdes nos preocupamos apenas em descrever algumas abordagens, principalmente

aguelas que se supdem ser as mais utilizadas no PPP-EF-PARFOR-UEFS.

v Desenvolvimentista
Tem como objeto de ensino o movimento, oferecendo experiéncias apropriadas ao
estagio de crescimento e desenvolvimento de criancas entre 04 e 14 anos. Embora esta

tendéncia privilegie a aprendizagem do movimento, sabe-se que outras aprendizagens podem
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estar ocorrendo paralelas a préatica das habilidades motoras. Essa tendéncia metodoldgica da
Educacgdo Fisica preocupa-se com a especificidade da &rea e aponta que o aluno deve ter
condicdes durante as aulas de desenvolver seu comportamento motor através da interacao do
movimento, da diversidade e da complexidade dos movimentos. Segundo Darido (2003), esse
modelo pedagogico é explicitado no Brasil por Go Tani (1988) em sua obra “Educacéo Fisica
escolar” e ¢ criticado por desconsiderar os aspectos socio-culturais que permeiam o

desenvolvimento das habilidades motoras.

v Construtivista

A intencdo desta proposta pedagdgica é a constru¢do do conhecimento a partir da
interacdo do sujeito com o mundo, respeitando o universo cultural do aluno, explorando as
diversas possibilidades educativas de atividades ludicas. Aqui, 0 jogo € privilegiado como
principal método e conteldo da Educacdo Fisica (FREIRE, 1992). Podemos afirmar que
Freire (1992) € o principal representante do construtivismo e que seus estudos mostram a
importancia do jogo como facilitador do processo de aprendizagem e valorizam a cultura
popular, o ludico e o jogo, porém, geraram dividas quanto a especificidade da Educacao
Fisica escolar, ao passo que muitos professores da area se utilizam do jogo em suas aulas com
0 intuito de ampliar os aspectos cognitivos da crianga, utilizando-o como auxilio para o
entendimento de conteldos de outras areas (lingua portuguesa, matematica, ciéncias, e
outras). E viavel que a Educacdo Fisica se relacione com outras disciplinas desde que n&o
perca a especificidade do seu fazer pedagdgico sendo apenas facilitadora atraves do jogo para

aquisicdo de conhecimentos de outras areas.

v" Atividade fisica para Promocéo da Salde ou Saide Renovada.

No contexto das sociedades industrializadas e em desenvolvimento, o estilo de vida
e, em particular, a atividade fisica, tem, cada vez mais, representado um fator de
qualidade de vida relacionada a salde das pessoas de todas as idades e condi¢Ges
socioecondmicas, estando associada a maior capacidade de trabalho fisico e mental,
mais entusiasmo para a vida e sensagdo de bem estar, menores gastos com a salde,
menores riscos de doencas crénico-degenerativas e mortalidades precoces (NAHAS,
1998, p. 02).

Partindo deste conhecimento podemos apresentar esta outra abordagem pedagdgica
da Educacgdo Fisica. Abordagem esta que busca a conscientizacdo da populagdo escolar para

as pesquisas que mostram os beneficios da atividade fisica.
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N&o h& mais uma visdo de exclusividade a pratica desportiva, mas é de fundamental
importancia o atingir metas em termos de promogdo da salde, através da selecéo,
organizacdo e desenvolvimento de experiéncias que possam propiciar aos educandos,
ndo apenas situagdes que 0s tornem criangas e jovens mais ativos fisicamente, mas,
sobretudo, que os conduzam a optarem por um estilo de vida ativo também quando
adultos (GUEDES e GUEDES, 1994, p. 33).

A principio, na década de 1980, o discurso pedagdgico ndo entendia e ndo valorizava
a dimensdo bioldgica nas suas propostas para escola, s6 em 1990 surgiram alguns acordos e
consensos, pois se pretendia o uso da Educacdo Fisica numa perspectiva bioldgica, a fim de
superar o discurso higiénico e eugénico presentes na historia da area. Nahas (1998) sugere que
o professor de Educagdo Fisica deve ensinar os conceitos basicos da relagdo entre atividade
fisica, saude e aptiddo fisica no ensino médio. Atender a todos os alunos, principalmente os
mais necessitados como sedentarios, de baixa aptiddo fisica, obesos e portadores de
deficiéncia. Logo, este é o objetivo desta tendéncia, o de realizar praticas de atividades
prazerosas para o desenvolvimento da melhor qualidade de vida por meio da salde.

v" Critico-emancipatdria

Essa abordagem esta focalizada no ensino dos esportes, mas nao apenas do ponto de
vista da préatica esportiva, antes busca refletir sobre a possibilidade de ensinar os esportes pela
sua transformacdo didatico-pedagdgica, através do desenvolvimento da competéncia critica
(capacidade de questionar e analisar as condi¢bes e a complexidade de diferentes realidades
de forma fundamentada) e emancipada dos alunos (AZEVEDO, 2000).

A emancipacdo é um processo continuo de libertacdo dos estudantes das condigdes
limitantes de suas capacidades racionais criticas e até mesmo 0 seu agir no contexto
sociocultural e esportivo. Conforme relata seu idealizador Kunz (1998) “uma Educagdo mais
emancipadora, voltada para a formacdo da cidadania do jovem do que de mera
instrumentalizacao técnica para o trabalho™.

Visa a desconstrucdo de imagens negativas que o aluno interioriza na sua préatica de

esportes autoritarios e domesticadores.

v" Critico-superadora
Alerta sobre a importancia da educacdo e da Educacdo Fisica contribuir para que as
mudangas sociais possam ocorrer, diminuindo as desigualdades e injusticas sociais. Ou seja,

embasa-se no discurso da justica social no contexto da sua pratica. Busca levantar questdes de
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poder, interesse e contestacdo, faz uma leitura dos dados da realidade a luz da critica social
dos contetidos. Conforme Soares et al (1992) ela pode ser tida como uma reflex&o pedagdgica
e desempenha um papel politico-pedagdgico, pois encaminha propostas de intervencdo e
possibilita reflexdes sobre a realidade dos homens. A Educacdo Fisica € entendida como
sendo uma disciplina que trata do jogo, da ginastica, do esporte, da capoeira, da dan¢a como
sendo um conhecimento da cultura corporal de movimento. Busca entender com profundidade
0 ensinar, onde ndo significa apenas transferir ou repetir conhecimentos, mas criar as
possibilidades de sua producéo critica, sobre a assimilacdo destes conhecimentos, valorizando

a questdo da contextualizacdo dos fatos e do resgate historico (Soares et al, 1992).

v" Psicomotricista

E uma proposta ampla e integrada nos primeiros anos da educacdo. Deixa a desejar
por causa do abandono do que é especifico da Educacdo Fisica, como se seus conteudos
fossem inapropriados para os alunos. Utiliza-se da atividade ludica como impulsionadora dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem. Trata das aprendizagens significativas,
espontaneas e exploratorias da crianca e de suas relagdes interpessoais (AZEVEDO, 2000).
Busca analisar e interpretar o jogo infantil e seus significados. Aproxima a histéria da

Psicomotricidade a da Educacdo Fisica.
Tém na Psicomotricidade seus objetivos funcionais, onde os mecanismos de
regulacdo entre o sujeito e seu meio permitem o jogo da adaptacdo que implica nos
processos de: assimilacdo e acomodacdo. Onde a assimilacdo, é a transformagdo das

estruturas préprias em funcdo das variaveis do meio exterior (LE BOULCH, 1983,
p. 28).

v" Parametros Curriculares Nacionais

O objetivo principal dessa abordagem é a busca por uma sistematizacdo da Educacéo
através de temas transversais para a promocao de uma interdisciplinaridade, como afirma
Darido (2003). Os PCN’s dispoem de um material especifico para a disciplina Educacédo
Fisica, onde podemos perceber a presenca de diversas tendéncias metodoldgicas da é&rea,
como acontece quando cita o principio da ndo excluséo, ou seja, a idéia de que a Educacgéo
Fisica deve atender a todos e ndo s6 aos mais aptos. Conceito este que estd implicito na
abordagem metodoldgica sisttmica (BETTI, 1991), que ndo serd abordada neste estudo.
Percebemos também a sugestdo do trabalho com os contetdos: ginastica, lutas, dancas,

esportes, jogos populares, etc.; que envolvem as teorias construtivistas, critico-superadora,
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critico-emancipatdria e outras. S&o aspectos relevantes desta tendéncia: o trabalho dentro das
trés dimens@es do contetdo: Conceitual, Procedimental e Atitudinal; e a relacdo da Educacgéo
Fisica com o0s temas transversais que sdo considerados grandes problemas da sociedade
brasileira.

Enfim, estas abordagens apresentam importantes avancos em relacdo a perspectiva
tradicional da Educagdo Fisica escolar voltada para aptiddo fisica. Elas sdo resultado de um
momento (década de 1980) de discussao e reflexdo a respeito da legitimidade e importancia
dessa disciplina nas escolas. Por isso, salientamos nesse trabalho a necessidade de dominio
desses conhecimentos pelos alunos de Educacdo Fisica PARFOR-UEFS para uma prética
docente bem fundamentada teoricamente.

Sendo assim, prosseguimos para o proximo capitulo a fim de em nossas analises dos
dados dialogar sobre o trato com as abordagens pedagodgicas da Educacdo Fisica escolar

presente no PPP do curso em estudo e suas implicacdes a atuacdo dos professores cursistas.
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CAPITULO 3
LICENCIATURA EM EDUCAGCAO FISICA PARFOR-UEFS: ENTRE O
PLANEJADO E O CONCRETIZADO.

Antes de tratarmos diretamente sobre o curso de licenciatura em educagdo fisica
oferecido pela UEFS através do PARFOR, julgamos importante abordar os fatos que
antecederam sua implantacé&o.

Em entrevista concedida aos pesquisadores, o sujeito 1 falou que durante uma
reunido de area de educacdo fisica, os professores foram procurados pela coordenacgdo geral
do PARFOR-UEFS, bem como pelo pro-reitor de graduacdo, para serem informados sobre o
interesse em se implantar na Universidade um curso de graduacdo especial em educacéo fisica
através do PARFOR (ENTREVISTADO 1, 2015, p. 1).

Havia uma demanda de professores inscritos na Plataforma Freire necessitando de
qualificacdo em nivel de graduacdo em Educacdo Fisica e o curso deveria ser ofertado pela
UEFS. A fim de causar sintonia ou harmonia entre a formacdo oferecida pelo curso de
graduacdo regular de licenciatura em educacéo fisica pela UEFS e o curso que seria oferecido
numa modalidade especial, estes professores da area foram procurados. Mas, caso esses
professores ndo aceitassem se envolver com o curso especial, este ndo deixaria de acontecer,
mas seria promovido e acompanhado por uma consultoria (ENTREVISTADO 1, 2015, p. 1).
No intuito de promover essa “harmonia” com o curso de graduacgdo regular, os professores da
area de educacdo fisica aceitaram a proposta de realizacdo do curso na modalidade especial
via PARFOR.

Além do interesse de que os professores em exercicio tivessem uma formacao similar
a formacdo oferecida aos alunos da graduacao regular, houve também a proposta de aquisicao
de verbas para compra de livros, compra de materiais esportivos e até para construgdo de uma
sala que seria uma sala de praticas corporais que ja € uma necessidade antiga do curso regular
de licenciatura em Educagdo Fisica (ENTREVISTADO 1, 2015, p. 1). H& uma relagéo
simbidtica aqui. Até no que diz respeito a aceitagdo do PARFOR pela prépria universidade.
Pois ndo estava em questdo apenas a formacdo dos professores, mas tudo que envolve esse
processo. Como os aspectos fisicos, estruturais, académicos, profissionais, entre outros que
estavam postos. Logo, quando se decide aceitar a implantacdo do curso, junto a este as

contrapartidas sdo colocadas, o que nos permitiu refletir sobre as contradi¢fes que apareceram
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no decorrer da Licenciatura EF-PARFOR-UEFS, dentre elas a ndo construcdo da sala de
préticas corporais.

Dai entdo comecou-se a trabalhar pela implantacdo do curso especial de Educacao
Fisica na UEFS. Foi eleito um professor da area como coordenador que junto a outras duas
professoras elaboraram o projeto politico pedagdgico do curso. Esses professores utilizaram o
curriculo do curso regular como base, fazendo apenas algumas adequagdes.

Essas adequacdes precisaram ser feitas principalmente por conta da carga horéria.
Enquanto o curso regular oferece cerca de quase quatro mil horas num periodo de
aproximadamente quatro anos e meio, 0 curso especial deveria oferecer a carga horaria
minima para um curso de licenciatura que sdao 2.800 horas para trés anos de curso
(ENTREVISTADO 1, 2015). A carga horaria minima é instituida pela Resolu¢cdo CNE/CP n°
02 de 2002, que institui

a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacéo de professores da Educagdo Béasica em nivel superior. Conforme este
documento, a carga horaria minima exigida é de 2.800 horas, nas quais a articula¢éo
teoria-pratica garanta 400 horas de pratica como componente curricular, 400h horas
de estagio supervisionado — tendo inicio a partir da segunda metade do curso — 1.800
horas de aulas para os contedidos curriculares de natureza cientifica e cultural e 200
horas para outras formas de atividades académicas, cientifico e/ou culturais.
Adicionalmente, exige que a duragdo desta carga hordria, obedecidos os 200 dias
letivos/ano dispostos na LDB, deve ser integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos
letivos (UEFS, 2010, p. 10).

Em cumprimento do que esta previsto nessa resolucdo para realizacdo do curso de
EF-PARFOR-UEFS segundo a carga horaria minima exigida para uma licenciatura, de acordo
com o Entrevistado 1, houve um grande esforco por parte da equipe de elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), para garantir o minimo de perda possivel em relacdo a formacao
ofertada na graduagdo regular. Eles mantiveram os mesmos eixos tematicos: ‘“formagio
cientifica, tecno-cientifica, os conteudos de identidade da educacdo fisica, as disciplinas de
ciéncias biologicas, as disciplinas de filosofia, pedagogicas” (ENTREVISTADO 1, 2015).
Além disso, acrescentaram disciplinas que eram exigidas pelo projeto de formacdo de
professores, por determinacdo do proprio Ministério de Educacdo, como Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) e Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, entre outras
(ENTREVISTADO 1, 2015).

Nesse processo de adequagdo do curriculo por conta da carga horéria, disciplinas
como bioquimica, fisiologia humana e fisiologia do exercicio transformaram-se em bases
fisioldgicas. O principal objetivo era que ndo houvesse prejuizos para os alunos do curso da

graduacéo especial.
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Apesar de todo o trabalho para realizagdo das adequagdes no PPP, os professores que
tiveram essa incumbéncia aceleraram o processo de encaminhamento do projeto a cdmara de
graduacdo e la enfrentou um dos primeiros problemas do curso de graduacdo em educacdo

fisica via PARFOR-UEFS: a demora para aprovagcéo.

[...] na universidade a gente tem um grupo politico ai que na época deu muito
trabalho e ficou amarrando o processo de implantacdo do curso. E o relator do
processo na camara de graduacao era desse grupo politico e ele segurou o processo e
devolveu o processo em diligéncia com um monte de alteracBes que a gente sabia
que eram alteragdes... estava empombando! N&o havia justificativa plausivel para
dizer ndo, vocés ndo vao implantar esse curso. Na verdade, estavam buscando
detalhezinhos para poder empombar e ndo implantar o curso. Na verdade, o que
aconteceu € que eles elegeram o curso de educacdo fisica como o boi de piranha
daquele processo politico que eles estavam discutindo. Porque era um curso que
estava sendo implantado, os outros ja existiam. Entdo elegeram a gente de boi de
piranha para poder criticar 0 PARFOR da universidade e ndo a gente de modo
especifico. Tanto é que houve uma demora (ENTREVISTADO 1, 2015, p. 7).

Devido ao fato de ter acontecido esta demora para implantacdo do curso de
licenciatura em Educagdo Fisica PARFOR-UEFS, houve um clima de tenséo entre a turma de
professores selecionados para o curso e a coordenacdo geral do PARFOR, bem como a
coordenacao do curso, gerando um desconforto que se deu ao longo deste periodo de espera.
Este clima de tensdo sé teve fim com a troca do relator do projeto (ENTREVISTADOS 1 e 2,
2015).

O curso regular de Educacdo Fisica em 2004 passou a ser regido pelas normas da
Resolucdo CNE/CP n° 01 e CNE/CP n° 02 de 2002, as quais tratam das Diretrizes para a
Formacdo do Professor na Educacdo Basica. Além disso, essa nova proposta curricular leva
em consideracdo as disposi¢cdes da Resolucdo CNE/CES n° 07 de 2004, sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Profissional em Educacdo Fisica. Por manter a
aproximacdo da estrutura curricular do curso de licenciatura regular, o curso especial de
Educagdo Fisica PARFOR também estd amparado nas mesmas resoluces. Constitui-se
também como base legal do curriculo do PARFOR-EF-UEFS a LDB 9.394/96, PNE,
principios instituidos pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) presentes no Parecer
CNE/CES N°. 776/97 e no Parecer CNE/CES N°. 583/2001, entre outros.

Ap0s a aprovacdo do projeto politico pedagogico do curso, 0 mesmo teve inicio em
agosto de 2010, a turma foi formada com quarenta e sete alunos, sendo que na ocasido das
inscri¢Oes via Plataforma Freire, haviam cerca de cinglenta inscritos. Porém, trés professores
inscritos ndo confirmaram a matricula (ENTREVISTADO 1, 2015).

Os alunos matriculados, em sua maioria, sdo professores da educagdo béasica que

lecionam a disciplina Educacdo Fisica nas escolas onde trabalham, porém ndo possuiam
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formagdo em nivel superior. Sendo assim, o curso que estamos analisando é caracterizado
como curso de primeira licenciatura, apesar de haver alunos que j& possuiam graduacdo em
outras areas, porém se trata de uma minoria (ENTREVISTADO 3, 2015).

Um dado curioso acerca desses professores que fizeram o curso é que ndo havia
ninguém que atuasse na cidade de Feira de Santana, apesar de o curso ser oferecido nesta
cidade. Segundo informacdes concedidas pelo entrevistado 1 (2015), estes séo professores que
trabalham em cidades circunvizinhas como aparece na tabela 5. De acordo com o entrevistado
3, alguns alunos residem na cidade de Feira de Santana, porém ndo ensinam aqui.

Através de um documento concedido por um dos professores do curso, podemos
fazer a seguinte abordagem sobre o perfil da turma:

Tabela 5: Municipios de atuacéo dos professores-alunos

Municipio N° de alunos | Municipio N° de alunos
Antonio Cardoso 2 Riachdo do Jacuipe 3
Baixa Grande 3 Coracao de Maria 3
Ipird 5 Irard 8
Pintadas 1 Santanépolis 1
Conceicao da Feira 1 Candeal 2
Santo Estevao 1 Santa Barbara 5
Ubaira 1 Monte Santo 1
Serra Preta 1 Teodoro Sampaio 1
Conceicao do Jacuipe | 3

Fonte: Arquivo pessoal Entrevistado 3

O quadro acima mostra 0s municipios onde os professores-alunos atuavam como
professores de Educacéo Fisica. Esse quadro foi elaborado no decorrer de uma das disciplinas
cursadas pela turma. O objetivo foi levantar um perfil da turma. Dentre os dados obtidos

estédo:
Tabela 6: Perfil da turma de licenciatura em educacéo fisica PARFOR-UEFS

MEDIA DE IDADE DA TURMA = 42,9 anos

MEDIA DE TEMPO DE ATUACAOCOMO DOCENTE (TAD) = 20 anos

MEDIA DE TEMPO DE ATUACAO COM A DISCIPLINA EDUCACAO FiSICA =
10,9 anos

NUMERO DE MUNICIPIOS = 17

Fonte: Arquivo pessoal Entrevistado 3

A justificativa do curso especial se da pela necessidade de professores formados na
area de educacdo fisica em Feira de Santana e cidades circunvizinhas. De acordo com o PPP:
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Do total de docentes que necessitam da formacéo inicial, um percentual significativo
é representado pelos professores de Educagdo Fisica [...]. Nota-se, nesse sentido a
pratica recorrente de se destinar a Educacdo Fisica nas escolas de Ensino
Fundamental e mesmo Ensino Médio, como forma de compor a carga horéaria de
professores com formacdo em outras areas. Isto distorce a formacdo da cultura
corporal de movimento dos alunos, e impde a Educacdo Fisica um retrocesso de
mais de 40 anos na sua histéria como componente curricular (UEFS, 2010, p. 6).

Convivendo no ambiente escolar, percebemos a frequéncia com que esta insercao de
professores de outras areas lecionando educagdo fisica acontece e concordamos que fazé-lo
seja um retrocesso na histéria da educagdo fisica. Ja que h& mais de trinta anos nos
esforcamos pela legitimacdo da educacéo fisica enquanto pratica pedagdgica.

Desse modo,

...0 curriculo do Curso Licenciatura em Educacéo Fisica, no ambito do Programa
Especial de Formacdo para Professores, objetiva atender ao paradigma de
valorizacdo do magistério e de melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos da
rede publica, tendo a Educacdo Fisica como integrante do processo de formagéo de
uma consciéncia critica e reflexiva em relacdo aos componentes da cultura corporal
de movimento, no contexto da populagéo brasileira e nordestina (UEFS, 2010, p. 7).

O esforco coletivo de professores de educacao fisica desde a década de 1980 esta em
torno do debate de que a educacdo fisica enquanto pratica pedagdgica esta aléem da execucédo
de exercicios e da pratica esportiva, meramente pela pratica. Mas existe no ambiente escolar a
necessidade de desenvolver nos estudantes uma consciéncia critica, a capacidade de anélise
entre as praticas corporais e os fatores ou determinantes sociais a essas relacionadas. De
acordo com UEFS (2010, p.7) a finalidade ulterior desse curso ¢ “atender as necessidades do
Estado da Bahia, no que diz respeito a formacdo de profissionais para exercer fungdes no
Magistério na Educagdo Baésica (Ensino Fundamental e Ensino Médio) . Nesse caso,
professores de Educacdo Fisica que estivessem aptos a exercerem suas atividades docentes na
area. E foi com este intuito que as aulas foram estruturadas.

As aulas eram oferecidas por médulos. Mensalmente os alunos se dirigiam a UEFS
para realizar os modulos que eram compostos de cinco a sete disciplinas, disponibilizadas de
segunda a sexta pela manhg, tarde e noite e aos sabados pela manha. Ao concluir os médulos

os professores retornavam as suas atividades normais de trabalho:

Era de manh, de tarde e de noite. 1sso era extremamente cansativo para eles, mas
era a Unica forma de vocé conseguir ofertar a formacao superior para estas pessoas.
Imagine ai. O professor que estd em sala de aula, vocé diz assim, vou dar
oportunidade de vocé fazer um curso de graduagdo, ai vocé oferta vaga no curso
regular da UEFS. Que horas ele vai fazer? Que horas que ele vai assistir aula?
Nenhuma! Ele tem que da 40 horas 1& no Estado, se vocé faz uma oferta modular,
eles conseguiam conversar la com seus diretores [...] (ENTREVISTADO 1, 2015,

p.4).
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Como podemos perceber na fala do sujeito 1, a graduacdo em educacgdo fisica
PARFOR-UEFS era oferecida através de mddulos, pois dessa forma seria facilitado o acesso
dos professores em exercicio profissional a formacéo por meio da licenciatura. Acreditamos
que por diversos fatores seria impossivel afastar esses professores dos seus locais de trabalho,
sendo ao nosso ver, 0 maior deles a falta de professores que o pais enfrenta hoje. Como 0s
professores em exercicio seriam afastados para fazer uma graduacdo durante trés ou quatro
anos? Quem iria substitui-los durante este periodo? Entdo o afastamento desses professores
geraria um problema sem dimensdes para a educacéo brasileira.

Apesar de entendermos o problema de afastar os professores de suas atividades
guestionamos o fato de ndo ser oferecido aos mesmos as condi¢fes minimas de permanéncia
no curso para alguns. Pois estes ndo recebiam auxilios financeiros ao longo da licenciatura.
Sendo obrigados a custear todo o periodo que estavam em formagao superior.

O curso foi “estruturado em 06 (seis) semestres letivos, com componentes
curriculares no formato de disciplinas, ofertadas em modulos, uma semana (de segunda-feira
a sabado) por més, em carater presencial” (UEFS, 2010, p. 17-18). Os professores-alunos
deveriam completar a integralizacdo do curso em no minimo trinta e seis meses. Feita uma
aproximacdo inicial da realidade do curso objeto das analises desse texto dissertativo,
partiremos ao nosso principal objetivo, no intuito de reconhecer a maneira como as
abordagens tedrico-metodoldgicas estdo presentes no PPP do curso de licenciatura em
educacao fisica PARFOR-UEFS.

O PPP do curso de licenciatura em educacdo fisica PARFOR-UEFS contém 74
paginas, divididas em capitulos, topicos e sub-tdpicos. Inicialmente apresenta a capa com
informacBes sobre 0 nome do curso que estava vinculado ao Departamento de Salde da
UEFS, datado de 2010 em Feira de Santana-BA. Em seguida vem informagdes institucionais
como Decreto e Portaria que reconhecem a UEFS como institui¢do de ensino superior. Depois
é apresentado o corpo administrativo da universidade, departamento e do curso de licenciatura
em educacdo fisica no ano de 2010, corpo administrativo recentemente modificado. O
sumario apresenta a organizacao dos capitulos e topicos onde pudemos encontrar um material
consistente para nossa analise.

Ao estudar o PPP elencamos quatro categorias de analise: abordagens pedagogicas,
coeréncia teorico-metodologica, organizacdo didatica dos contelddos e contradicBes entre a
formulacéo e a concretizacdo do curso. Organizamos essas categorias em tOpicos que serdo

tratados adiante:
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3.1 ABORDAGENS PEDAGOGICAS QUE FUNDAMENTAM O CURSO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA PARFOR-UEFS

A atual proposta de curriculo para a formagdo de professores de Educacdo Fisica da
UEFS estad baseada nas exigéncias e recomendacOes da legislacdo em vigor, para cursos de
Licenciatura, representadas pelas Resolugdes CONSU n°. 06/2003, de 09 de Abril de 2003
(define os elementos da estrutura curricular, tais como: eixos do conhecimento, componentes
curriculares, entre outros.) e Resolugdo CONSU n°. 06/2003, de 9 de abril de 2003, no Art. 39
(que divide os tipos de natureza desses componentes curriculares em: obrigatorios, optativo e
atividades complementares). O PPP esta organizado em dois eixos articuladores principais, a
saber: 1) Formacdo ampliada; e 2) Formacéo Especifica. Estes dois grandes eixos subscrevem
outros menores de caracteristicas complementares. Portanto, a seguinte conformacdo se

configura como:

Tabela 7: Eixos articuladores de formagéo ampliada e especifica

Eixo Articulador da Formacdo | Eixo  Articulador da  Formacao
Ampliada Especifica

Eixo da Relacdo Ser Humano-Sociedade | Eixo Didatico-Pedagogico

Eixo da Dimensdo Bioldgica do Ser | Eixo Cultural do Movimento Humano
Humano

Eixo da Producdo do Conhecimento | Eixo Técnico-Instrumental
Cientifico e Tecnoldgico

Eixo do Estagio Supervisionado

Eixo da Prética Educativa

Eixo das Atividades Pedagogicas
Complementares

Fonte: Elaboracéo propria

Entre os eixos que aparecem acima estdo os componentes curriculares no formato de
disciplinas com suas respectivas ementas onde podemos encontrar as abordagens pedagogicas
da educagdo fisica. As ementas além de apresentar os contetdos, trazem também as
referéncias que apontam abordagens, bem como os topicos de metodologia do curso e
procedimentos de avaliacdo e o tdpico de estagio supervisionado.

Ao estudar o PPP e perceber a frequéncia de alguns termos que se relacionam a uma

determinada abordagem da educacdo fisica, nos remetemos as DCNEF a fim de perceber se o
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trato com este assunto também estava instituido na lei. E constatamos que 0s termos e
expressdes utilizados no texto das DCNEF ndo servem referéncia impositiva. Cabe a cada
Instituicdo de Ensino Superior escolher aqueles que mais se adéquam e se identificam com a
matriz epistemoldgica e/ou ideologica definida por seus especialistas quando do
desenvolvimento dos seus respectivos projetos pedagogicos (BRASIL, 2004, p. 8).

Sendo assim, compreendemos que apesar de sugerir objetos de estudo da educagéo
fisica relacionados as suas respectivas abordagens pedagdgicas, as DCNEF ndo impdem as
referéncias, mas sugere.

Agrupamos as abordagens que encontramos no PPP em uma tabela a fim de facilitar
a visibilidade do leitor quanto aos achados. Os aspectos que se relacionam com as propostas
pedagdgicas aparecem abaixo, bem como as paginas do PPP-PARFOR-EF-UEFS onde as
informacBes podem ser acessadas. Os aspectos elencados foram: autores, finalidade, tematica
principal, conteudos, estratégias/metodologia e avaliagdo, presentes em DARIDO (2003)
paginas 22 e 31 que apresenta quadros com as principais caracteristicas de algumas

abordagens da educacao fisica.

Tabela 8: Abordagens da educacao fisica no PPP-EF-PARFOR-UEFS

Abordagem Autores Finalidade Tematica Contetdos Estratégias/ Avaliacdo
principal Metodologia
Critico-superadora Bracht, V.; | Transformagdo Cultura corporal Jogo,
Castellani, social (de movimento) e esporte,
L.; Soares, (p.15, 16) visdo histérica danga, - -
C.L (p. 42) (p. 13, 16) ginastica,
lutas (p.37)
Sistémica Betti, M. Transformacéo Cultura corporal | Vivéncia do
(p. 39, 42) social (de movimento), jogo,
(p.15, 16) motivos, atitudes, esporte, - -
comportamentos dancae
(p. 13, 16) ginastica
(p-37)
Cultural-aberta Jocimar - - - -
Dadlio (p. -
40,41)
Critico-emancipatéria Elenor Transcendéncia
Kunz (p. - de limites/ - - -
40,42) Conhecimento,
esportes (p. 42)
Promocéo da salde Guedes Melhorar a Estilo de vida
Nahas (p. salde ativo / - - -
38) (p.37) Conhecimento,
exercicios fisicos
(p-24)
Construtivista- Freire, J.B. Construcdo do Resgatar o Né&o-
interacionista (p. 49) conhecimento conhecimento punitiva,
(p.58) - - do aluno, processo,
solucionar auto-
problemas avaliacao
(p. 16) (p-58)
PCN’S - Introduzir o Conhecimentos
aluno na esfera sobre corpo,
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da cultura esportes, lutas, -
corporal de jogos e
movimento brincadeiras e
(p. 6,14,17) atividades
ritmicas e
expressivas
(p. 6, 8)
Desenvolvimentista Habilidade, Habilidades
Aprendizagem, béasicas,
- Desenvolvimento | habilidades
Motor especificas,
(p-36) jogo,
esporte,
danca (p.36)

Fonte: Elaboragéao propria

O quadro acima ndo representa todas as paginas onde os dados foram encontrados.
No entanto, sdo as paginas que acreditamos estar presentes os conteldos de forma mais
evidente e relacionados ao nosso objeto de pesquisa. Dentre as oito abordagens encontradas,
as que tem mais destaque ao longo do PPP séo aquelas que definem a cultura corporal de
movimento como objeto de ensino da Educagdo Fisica. Sabemos que ha pelo menos trés
abordagens que se referem ao tema: PCN’S, Sistémica e Critico-superadora.

Sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S), podemos inferir que a partir
da segunda metade da década de noventa, este material foi publicado pela Secretaria de
Educacdo do Ensino Fundamental do Ministério da Educacdo e do Desporto. Sua finalidade
principal é constituir uma proposta de reorientacdo curricular para as escolas, secretarias, IES,
etc. O PCN de Educacéo Fisica é criticado, pois apresenta uma proposta que reune diferentes
abordagens dessa disciplina. E como se os autores, apds fazerem uma analise do que ja se
tinha construido para uma Educacdo Fisica escolar critica, pegou o que achou de melhor entre
as abordagens e reuniu no PCN — EF.

A abordagem sistémica encontra-se atravessada tanto por pressupostos que
identificam o discurso critico quanto por aqueles que demarcam uma postura conservadora,
pois esta se afasta do campo de uma pedagogia de esquerda ao fazer opcao teorico-
metodoldgica por Weber ao invés de Marx. Pois, a teoria marxista, apesar de receber muitas
criticas é indispensavel a teoria educacional critica na condicdo privilegiada de teoria cujo
objeto de estudo é as relacdes sociais capitalistas (FERREIRA, 2000).

Ao estudar as relagdes sociais capitalistas, adquirimos a compreensdo de que embora
a critica deva ser um exercicio permanente para aqueles que defendem interesses contra-
hegemonicos, temos o compromisso com a reflexdo e a possibilidade de intervengdo na
sociedade. Nesse sentido, defendemos a abordagem critico-superadora como proposta ideal

para cursos de licenciatura em Educacdo Fisica, pois a mesma defende a concepcdo de
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formagdo omnilateral dos sujeitos, pois pensa a formacdo do ser humano a partir de um
projeto historico que defende a superacdo do capitalismo (SILVA, 2011).

Apesar de haver predominancia do termo “cultura corporal de movimento” fica
dificil compreender a proposta pedagdgica que o grupo criador do PPP-PARFOR-EF-UEFS
estabeleceu como central, pois ha conflitos entre as propostas encontradas e as caracteristicas

das mesmas que aparecem no material analisado.

Os objetivos fundamentais dizem respeito aos aspectos metodoldgicos de ensino em
relacdo as diferentes abordagens pedagégicas da Educacdo Fisica e ao entendimento
dos elementos da Cultura Corporal de Movimento como conhecimento, e ndo como
mera atividade préatica (UEFS, 2010, p. 25-26).

Entendemos a necessidade de tratar das diversas abordagens pedagdgicas da
Educacdo Fisica ao longo de um curso de formacdo para professores dessa area, até mesmo
porque para adotar uma proposta tedrico-metodoldgica no seu fazer pedagogico na educacao
basica os professores cursistas precisam se apropriar com rigor dessas propostas e fazer opcéao
pela mais coerente a sua visdo de mundo. Ou mesmo para seguir o PPP da escola de sua
Unidade de Ensino (UE).

O processo de apropriagdo com rigor das abordagens da Educacdo Fisica exige que
ao longo do processo de formacéo dos professores haja unidade tedrica e metodologica. Nesse
ponto, 0 PPP-EF-PARFOR-UEFS deixa a desejar, pois apresenta propostas, mas nao
esclarece a perspectiva de trabalho dos professores que deram aulas nesse programa de
formacdo. Dando a impressdo de que o trabalho com essas perspectivas metodoldgicas
acontece de forma isolada numa disciplina ou outra, mas nao a partir de um acordo entre o
conjunto de professores-docentes de tratar os contetdos da cultura corporal ou de suas
disciplinas, mostrando suas possibilidades dentro de cada abordagem. Desse modo, 0s
professores-discentes poderiam dar conta de conhecer as abordagens da educacdo fisica na
sua amplitude e profundeza, no movimento da sua constituicao e fazer sua opcédo pratica.

E necessario evitar que o professor da educacio béasica cometa o equivoco de usar as
abordagens para atender a interesses imediatos, como por exemplo, se for tratar de jogo, usar
a abordagem Construtivista, se for falar dos beneficios da atividade fisica, usar abordagem da
Promocdo a Salde. Ao contrario, a presenga da unidade tedrica e metodoldgica no PPP e na
concretizacdo do curso de formacdo, favorece clareza quanto ao uso dos conteddos na
abordagem que se quer defender, alem de auxiliar ao professor sobre a forma de trata-los, o
que vai desencadear a superacdo da construgdo histérica que acompanha a separacdo
contetdo/forma (Saviani, 2009).
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3.2 COERENCIA TEORICO-METODOLOGICA ENTRE “A ABORDAGEM” E O QUE SE
EXPRESSA NO PPP

Cada capitulo do PPP-PARFOR-EF-UEFS foi analisado também a fim de
observarmos se havia coeréncia entre a questdo metodoldgica para o aspecto tedrico. Este é
outro elemento que tratamos aqui na analise.

Constatamos que ndo ha uma opcéo tedrica clara e definida no curso de licenciatura
em Educacdo Fisica PARFOR-UEFS, expressa no PPP do curso. E, mesmo as propostas
encontradas ndo expressam aspectos tedrico-metodoldgicos de maneira coerente. Um
exemplo disso € que ao longo de praticamente todo o texto do PPP o objeto de ensino “cultura
corporal de movimento” aparece. No entanto, o capitulo especifico que fala da metodologia e
avaliacdo ndo expressa caracteristicas de nenhuma das abordagens que elegem a cultura
corporal de movimento como objeto de estudo. Pelo contrario, a abordagem que mais se
enquadra no que o texto descreve sobre metodologia e avaliacdo é a proposta teorico-
metodoldgica construtivista-interacionista.

O trabalho avaliativo na perspectiva construtivista-interacionista procura valorizar as
experiéncias dos alunos e a sua cultura, sendo o aluno aquele que constréi o seu
conhecimento a partir da interagdo com o meio, resolvendo problemas (SILVA, et al. 2010).
No PPP-PARFOR-EF-UEFS encontramos enquanto estratégias, a exemplo de: “estimulagio
do aluno no sentido de coletivizar seus conhecimentos e experiéncias” (p. 56); “utilizacao
dessa bagagem coletiva como ponto de partida e base para a producdo de novos

conhecimentos” (p. 56). Vejamos na integra essas estratégias:

[...] estimular o aluno a incorporar seus conhecimentos e experiéncias prévias no
processo de ensino e aprendizagem, estabelecendo linhas de referéncia e
comparagdo que tornem o0s novos conhecimentos mais relevantes e lhes dé uma
conotacgdo pessoal (UEFS, 2010, p. 56).

[...] dar énfase, no processo de aprendizagem, ao treinamento em processos e
técnicas que possam levar a aquisicdo autbnoma e independente de conhecimentos
também no futuro, apds a conclusdo do curso, tais como pesquisa bibliogréfica e
pesquisa na Internet;

[...] estimular a construcdo do conhecimento advindo da préatica, ou seja, das
experiéncias vividas enquanto professores de Educacdo Fisica em suas escolas
(UEFS, 2010, p. 57)

As estratégias presentes na metodologia e avaliacdo desse documento evidenciam a
centralidade nas experiéncias do dia-a-dia do professor-aluno, onde se destacam as dimensdes
empirico-espontaneas, subjetiva, pessoal, a - historica pautada no fazer cotidiano da prética

docente quando a énfase deveria ser dada aos conhecimentos mais elaborados cientificamente.
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Este é inclusive um dos achados encontrados também por SOUSA (2014), ao pesquisar 0
curso de licenciatura em educagdo fisica PARFOR-UNEB (Universidade do Estado da
Bahia).

Em entrevista, um dos sujeitos da pesquisa relatou a queixa dos professores da UEFS
quanto ao problema de dar aulas para professores da educacdo basica que ha muitos anos
estavam afastados da sala de aula enquanto estudantes. Professores-alunos que h& mais de
vinte e cinco anos concluiram o ensino médio. Este tempo sem estudos formais acarretou uma
série de problemas ao longo das disciplinas, inclusive, para a elaboracdo do TCC (Trabalho de
conclusdo de curso), alem de comprometer a transmissdo de conhecimentos mais elaborados

cientificamente.

[...] haviam professores que tinham muitos anos fora de estudos, sem estudar. Com
uma formacdo de nivel médio de 20, 30 anos atrds. E ai quando eles chegam as
universidades, vocé tem um choque, ndo é? Choque tanto do conhecimento, como de
procedimentos, choque em relacéo a cultura académica da universidade que é uma
coisa que a maioria deles ndo tinha. Enfim, esse & um dos problemas que foram
relatados por muitos professores (ENTREVISTADO 1, 2015, p. 3).

Na PPP onde se encontra o capitulo sobre “o perfil caracteristico do corpo docente”,
sugere que o professor deve se adaptar a realidade da turma, mas se pararmos para pensar na
afirmacéo acima sobre a dificuldade da turma pelo tempo que os alunos tem fora dos estudos
académicos, notaremos a limitagdo a que se deu o trabalho dos professores-docentes! nesse
contexto. Pensamos que ao invés de apenas os professores-docentes se adequarem a realidade
da turma, a turma tinha que se adaptar a universidade, embora reconhecamos os fatores
limitantes nesse processo.

O proprio fator “avaliagdo” nesse processo de formagdo especial ¢ um problema, ja
que a reprovacdo de um aluno poderia implicar na perda do curso de graduacéo, pois estes ndo
tinham a opcéo de repetir disciplinas. Esse era um problema muito sério do curso e é um
problema grave ao se pensar politicas publicas para entendermos a distancia que ha entre
elaboracdo e execucdo das politicas. Entdo os entrevistados 1 e 3 relataram também a

dificuldade em resolver esse tipo de problema.

Teve até aluno que perdeu, que foi reprovado logo no primeiro médulo se eu ndo me
engano e a gente j& pedia a abertura da disciplina como reorientagdo, para ele ser
matriculado no semestre seguinte. A disciplina foi aberta 14 na PROGRAD, mas
ndo existia uma Resolucdo... isso ndo era claro. Entdo foi decidido que a disciplina

1 Justificamos a redundancia do termo pelo fato de ndo conseguirmos encontrar um termo que melhor
diferenciasse os professores enquanto alunos do PARFOR (turma especial de licenciatura em educacao fisica)
daqueles professores que deram aula na graduacdo.
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foi reaberta, mas ninguém foi matriculado e o problema foi rolando
(ENTREVISTADO 1, 2015, p. 3).

[...] em relacdo as reprovacgdes de alunos que no inicio do curso ainda ndo se sabia 0
que fazer com esses alunos visto que s6 era uma Gnica turma, por ser um Ccurso
especial e ai no caminhar do curso, dos processos, dos diversos cursos porque eram
varios: matematica, biologia, artes, entdo diversos cursos, e se criou um instrumento
chamado SEO (ENTREVISTADO 3, 2015, p. 3).

Os professores ndo sabiam o que fazer em casos de reprovacgdo, ja que o curso de
licenciatura em educacéo fisica PARFOR-UEFS poderia ndo ser oferecido novamente (como
de fato até o0 momento ndo foi, pois, a Gltima selecdo contou com apenas dezessete inscritos e
0 minimo exigido sdo vinte e cinco), entdo como os professores-alunos repetiriam as
disciplinas em que ndo lograssem aprovacdo? Pensando nisso, a coordenacdo do PARFOR
junto as coordenacdes dos outros cursos disponibilizados pelo PARFOR-UEFS desenvolveu o
Sistema de Estudos Orientados (SEO)

Sistema de Estudos Orientados era o que permitia que o aluno que perdesse uma
disciplina em um determinado semestre viesse a se matricular no sistema de estudo
orientado daquela disciplina e fazer uma carga horaria de 30% dela novamente
presencial com professor (ENTREVISTADO 3, 2015, p. 3).

Segundo o Entrevistado 3 aconteceram apenas dois casos em que foi necessario se
utilizar do SEO. Sendo que em um dos casos o aluno foi reprovado no inicio do curso,
enquanto o SEO s6 foi implantado depois de um ano e meio de curso. Ou seja, passaram-se
alguns semestres e os professores ndo sabiam como resolver o problema desse aluno
reprovado.

Enfim, esse topico pretendeu apontar as incoeréncias tedrico-metodoldgicas
presentes no PPP-EF-PARFOR-UEFS. Constatamos que o préprio texto apresentou
contradicGes, ndo apresentando de forma clara o movimento da formacgdo que se pretende.
Enfatizamos a urgéncia de formacdo de professores conscientes do ato pedagogico como

politico, da firmeza de propdsito em relacdo a que professor se pretende formar.

3.3 A ORGANIZACAO DIDATICA DOS CONTEUDOS

Tratamos sobre os contetdos que aparecem no PPP-EF-PARFOR-UEFS daqui em
diante, bem como a forma como estes estdo didaticamente organizados.
Entende-se, ainda, que o professor de Educacdo Fisica se constitui na medida em

que assume uma perspectiva pedagégica para orientar sua intervencdo. Tal
perspectiva sé se fara transformadora do contexto escolar para atender a funcéo de
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socializar os conhecimentos culturais e cientificos produzidos pela humanidade, no
que se refere & cultura corporal de movimento, se tal perspectiva for pautada em
concepcdes criticas de educacgdo. O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
UEFS concebe o professor de Educacdo Fisica como um mediador critico das
diversas manifestacdes da cultura corporal de movimento. Portanto, cabe a0 mesmo
promover a compreensdo das praticas corporais, focalizando a historicidade das
mesmas, para evitar a reproducdo da idéia de que as praticas corporais sdo criadas e
praticadas de forma desvinculada do contexto historico-social no qual acontecem
(UEFS, 2010, p. 25-26).

Um principio estabelecido no PPP- EF-PARFOR-UEFS é que se trabalhe com as
abordagens criticas da educacdo fisica. Esta inferéncia diz respeito as mudancas tedricas que
ocorreram neste campo do conhecimento na década de 80 como critica as abordagens
higienista, militar e esportivista do ensino de educacdo fisica escolar. Logo, o PPP exige que
os contetldos ndo sejam abordados de forma descontextualizada de sua historia e de como
estes se relacionam na sociedade atual.

Sendo assim, entre os contetdos da educacédo fisica presentes no PPP, destacamos
especialmente os que se inserem no Eixo Cultural do Movimento Humano, compreendidos
em diferentes abordagens como sendo os conteudos especificos da educacdo fisica a serem

trabalhados no ambiente escolar.

Tabela 9 — Descricdo dos componentes curriculares do curso de formacéo para
professores de Educacéo Fisica da UEFS, do Eixo Cultural do
Movimento Humano, 2009.

-~ . CH
Codigo Componente Curricular total
SAU557 Metodologia do Ensino da Ginastica 60
SAU558 Metodologia do Ensino do Esporte | 60
SAU559 Metodologia do Ensino do Esporte 11 60
SAU154 Metodologia do Ensino do Jogo 75
SAU561 Metodologia do Ensino da Danca 60
SAUS62 Metqd_ologia do Ensino das Atividades 60

Aguaticas
SAU560 Metodologia do Ensino das Lutas 60
Carga Horaria Total 435h

FONTE: UEFS, 2010, p. 26.

Nas respectivas ementas das disciplinas que aparecem no quadro acima, constatamos
que a organizacdo didatica dos contelidos se da de acordo com diferentes abordagens. As
vezes, em um mesmo conteldo aparecem contradi¢Ges entre a proposta da disciplina e as
referéncias como, por exemplo, Metodologia do ensino do Jogo. Na pagina 37, a ementa
sugere: “Conceito e caracteristicas do Jogo. Jogo como elemento da Cultura Corporal; Jogo

como elemento de desenvolvimento e interacdo do ser humano com o meio natural e social”.
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Essas propostas aproximam o trato do conhecimento Jogo com as abordagens Critico-
superadora e Desenvolvimentista. No entanto, as referéncias (p.49) apontam numa direcédo
construtivista-interacionista.

Quanto a Metodologia do Ensino da Ginastica desde a proposta da ementa a
disciplina apresenta um trato como o contetdo em diferentes abordagens e inclusive em
ambientes ndo escolares (0 que discutiremos no topico a seguir). As referéncias apontam para
0 trato da ginastica como elemento da cultura corporal e cultura corporal de movimento.
Destacamos uma das referéncias que também discutem a ginastica em seus diferentes
ambientes de insercdo (GAIO, 2010).

As abordagens que se destacam nos contetdos de Esportes | e Esportes Il s&o:
critico-superadora, critico-emancipatoria e sistémica. O conteddo de Metodologia do Ensino
da Danca demonstra uma didatica dentro da abordagem critico-superadora, bem como
Metodologia do Ensino das Lutas. Porém, Lutas apesar de se relacionar com a cultura
corporal, parece ter uma organizacdo didatica prdpria assim como orientacdo metodoldgica
das diversas atividades aquéticas. A disciplina que se dirige especificamente a Didatica
EDUB06 da destague em suas referéncias a abordagem critico-emancipatoria.

Tratar da organizacdo didatica dos contetidos é de suma importancia uma vez que
nossas estratégias de ensino e as opc¢Bes metodoldgicas que adotamos para tratar dos
contetdos selecionados expressam a direcdo a qual estd voltado 0 nosso compromisso
enquanto professores com aspectos sociais e politicos da nossa sociedade. Nesse sentido
Saviani (2009) ressalta a necessidade da formacdo de professor abarcar o dominio da cultura
geral, bem como dos conhecimentos especificos das disciplinas, e, junto a isso, o efetivo
preparo pedagdgico-didatico. Esse aspecto é também discutido por Facci (2004).

O contelido esta relacionado ao método. A preocupacio com a assimilacdo, aquisicao
do conteudo pelo aluno. O dominio de um saber cientifico ndo fragmentado para atender a
necessidade de formagdo humana e ndo apenas de trabalho. Ora, temos que lutar pela
generalizacdo da educacdo, mas uma educacao de qualidade, por isso, a preocupacdo com a
transmissdo do conhecimento cientifico, que, muitas vezes é tido como conhecimento
burgués, mas segundo Saviani (2011b) ao citar Mello (1982), é apropriado pela burguesia
para exercer o dominio sobre o proletariado.

Pensando nessa relagdo dos contetdos cientificos com o método apropriado para
torna-lo saber acessivel a todos € que identificamos a responsabilidade do professor em sua
pratica de ensino. Este deve saber sobre o que esta ensinando e de como ensinar. Nao que as

respostas aos problemas da educacéo brasileira estejam nas méos do professor, mas que este
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ndo pode ser indiferente aos mesmos. Nao se pode perder de vista os objetivos da escola e a
sua responsabilidade com a formag&o humana.

Desta maneira, é necessario que os programas de formacdo de professores busquem
se apropriar de um padrdo consistente de preparacdo docente, ou unidade tedrica-
metodoldgica, que possa fazer face aos problemas da educacdo escolar em nosso pais
(SAVIANI, 2009).

3.4 A CONCEPCAO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Como vimos no capitulo anterior existem diferentes concepcdes de formacdo de
professores de acordo com estudos de Garcia (1996), Facci (2004) e Aradjo, Santos e
Malanchen (2012). Ao nosso ver, a partir das leituras do PPP-EF-PARFOR-UEFS, nédo ha
aproximacao dos aspectos deste com a concepgdo histdrico critica de educacdo, pois o projeto
ndo apresenta um projeto historico ou visdo de homem relacionados aos ideais socialistas.

Identificamos no documento em andlise que a centralidade dos esfor¢os docentes
incide sobre os alunos, sobre a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos mesmos, a
valorizacdo da cultura, das diferencas e diversidades. Nesta concepcdo o aluno € sujeito da
prépria aprendizagem, sendo o professor apenas um mediador ou facilitador dos

conhecimentos diversos.

...0 licenciado em Educacdo Fisica deverd ser capaz de refletir, assim como de
atribuir sentido a sua reflexdo, pois, diante dos desafios da sociedade aprendente e
do mundo tecnolégico, ele devera ser capaz de aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a ser, transformando informagBes em conhecimentos a serem
mobilizados em sua pratica docente (PPP-EF-PARFOR-UEFS, p. 12).

O PPP em diferentes passagens se refere a esse tipo de formacgdo, como o professor-
aluno, sendo o sujeito de sua prépria aprendizagem. Este dado dialoga com as concepcdes
pedagdgicas embasadas em Tardif, Perrenoud, Alarcdo e Novoa, dentre outros que se baseiam
nas ideias de John Dewey (1859 — 1952), Lawrence Stenhouse (1926-1982) e Donald Schon
(1930-1997).

Percebemos também a influéncia do pensamento de Perrenoud ao encontrar 0s
termos “competéncias e habilidades”. De acordo com esta forma de pensar, o professor deve
ter “competéncia” para desenvolver nos alunos “habilidades™ de/para, expressos na seguinte

fala do PPP-EF-PARFOR-UEFS:
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Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referirem a experiéncia
profissional julgada relevante para a area de formacdo considerada (UEFS, 2010, p.
9, grifo nosso).

Como vimos em Facci (2004) o problema de trabalhar com a pedagogia das
competéncias diz respeito ao fato de que esse discurso exime o Estado de suas
responsabilidades, enquanto culpabiliza o professor ou alunos dos insucessos da educacéo.

Outro termo sugestivo encontrado no PPP em estudo é “professor reflexivo™. Dentre
0s objetivos especificos, encontramos essa referéncia: “contemplar expectativas de formagao
profissional, tendo a atividade docente reflexiva e mediadora como o principal foco
formativo (UEFS, 2010, p. 11, grifo nosso)”.

Consideramos o ato reflexivo essencial no fazer docente. No entanto, o projeto nao
apresenta em que esta reflex&o deve estar ancorada e ressaltamos que nédo basta apenas uma
reflexdo voltada para a pratica dos professores da educacdo béasica, mas a reflexdo da
totalidade do sistema educacional (Luz, 2010).

Retomando a questdo das abordagens da educacdo fisica, sabemos que o PPP-EF-
PARFOR-UEFS apresentou uma diversidade de opcGes que temos na area. Esse aspecto ndo é
negativo, desde que ndo propicie um ecletismo tedrico e ingénuo. Voltando a Eagleton
(1996), compreendemos que aspectos como diversidade, valorizacdo da cultura (do seu
conjunto), a organizacdo do trabalho pedagdgico voltada aos alunos, as individualidades,
experiéncias pessoais, sdo temas da pedagogia pds-moderna, sendo assim, foi desta
perspectiva de formacdo que o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica PARFOR UEFS
mais se aproximou.

Porém, como mencionamos anteriormente, o trato com o diverso, com as abordagens
da educacao fisica exige da equipe de professores que lecionam em cursos estruturados dessa
maneira, unidade teorico-metodologica a fim de que os professores da educacdo bésica

saibam gue ndo se trata de ecletismo.
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35 CONTRADICOES QUE APARECEM ENTRE A FORMULACAO E A
CONCRETIZACAO DO PARFOR-UEFS-EDUCACAO FISICA

Enquanto analisavamos o PPP e as entrevistas realizadas, entre outros documentos,
nos davamos conta de algumas contradi¢des presentes entre o processo de criagdo e conclusdo
do projeto de curso e o que de fato se conseguiu concretizar no campo da prética.

A primeira contradicdo que queremos apontar diz respeito a relacdo entre o objetivo

geral e a organizacdo dos conteudos presentes no PPP-EF-PARFOR-UEFS.

Objetivo Geral

Formar professores de Educacdo Fisica para atuar na educacdo basica, com
comprometimento ético, com flexibilidade de pensamento e liberdade de expressao
em relacdo aos componentes da cultura corporal de movimento e que considerem o
ser humano como principio e fim do processo educativo (UEFS, 2010, p.11).

Ainda sobre objetivos o PPP traz:

Sendo assim, o curriculo do Curso Licenciatura em Educagdo Fisica, no ambito do
Programa Especial de Formag&o para Professores, objetiva atender ao paradigma de
valorizacdo do magistério e de melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos da
rede publica, tendo a Educacéo Fisica como integrante do processo de formagéo de
uma consciéncia critica e reflexiva em relagdo aos componentes da cultura corporal
de movimento, no contexto da populagéo brasileira e nordestina (UEFS, 2010, p.8).

O que se coloca claramente nas citacdes acima € a prioridade pela formacdo de
professores que inclusive do ponto de vista da elaboracdo do PARFOR de modo geral € um
dos requisitos para se melhorar a qualidade da educacdo brasileira. No entanto o que
encontramos na sistematizacdo de contetdos se desvia desse proposito original.

O Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, no &mbito do Programa Especial de
Formacéo para Professores, formara professores que, ao concluirem o Curso, devem
estar capacitados ao exercicio do trabalho docente, com dominio dos elementos da
Cultura Corporal de Movimento; os conhecimentos necessarios a organizacdo do
trabalho docente e ao exercicio da docéncia; que estejam instrumentalizados a
desenvolver trabalhos cientificos; habilitados para o desenvolvimento de pesquisas
na area, estando aptos para atuarem em diferentes contextos em que se insere a
atividade docente em Educacgdo Fisica (PPP- EF-PARFOR-UEFS, p.17, grifo
N0sso).

Intervir na organizacdo dos diversos campos de trabalho, como: escola, clubes,
academias, condominios, acompanhamentos individualizados, hotéis, comunidades,
ONGs, etc, com competéncia técnica, autonomia intelectual e compromisso politico
(UEFS, 2010, p.13).

Ora, se 0 curso é para capacitar professores até entdo sem formacao coerente com sua
atuacdo na educacdo basica publica, por que os professores-alunos devem estar aptos para

atuarem em outros campos de atuacdo, como demonstra a parte em negrito?
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Chegamos ao entendimento de que a licenciatura em educacdo fisica através do
PARFOR-UEFS pode ter um efeito inverso ao da melhoria da qualidade da educacdo
brasileira e se tornar até um fator para o esvaziamento de professores de Educacdo Fisica da
unidade escolar. Este foi um dado encontrado também por Souza (2014) em seu estudo sobre
0 PARFOR-EF-UNEB onde relatou a “fuga” do ambiente escolar. A medida que os
professores véem em outros campos de atuacao a possibilidade até de valorizacao profissional
e de alternativa extra para melhorias no aspecto financeiro, este elemento pode significar sim,
um escape para tais professores.

A fuga dos professores da educacgdo basica para setores mais ligados a area da salde se
expressa também na insercdo dos conteidos bioldgicos em contraposicao aos pedagdgicos na
construcdo dos Trabalhos de Conclusdao de Curso (TCC’S). O curso apresenta uma estrutura
em que 0s eixos tematicos pedagdgicos superam os bioldgicos como pode se constatar da

pagina vinte e quatro em diante no PPP:

Eixos de Trato Pedagdgico:

Tabela 10 — Descrig¢do dos componentes curriculares do curso de formacgéo para
professores de Educacdo Fisica da UEFS, do Eixo Didatico Pedagdgico, 2009.

_— : CH
Codigo Componente Curricular total
EDUB00 Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo 45
EDU424 Histéria da Educacéo 45
EDUB806 Didatica 45
SAUS555 Analise Historica da Educacdo Fisica, Esporte e Lazer 45
EDU640 Educacéo Inclusiva 45
SAUS56 Analise Socio-Antropologica da Educacdo Fisica, 45

Esporte e Lazer
EDU325 Diversidade e Relacdes Etnico-Raciais 45
EDU345 Curriculo 45
SAU144 Anélise Filosofica da Educacéo Fisica, Esporte e Lazer 60
EDU430 Avaliacdo Educacional 45
EDU387 Sociologia e Educagao 45
EDU437 Filosofia e Educacao 45
SAU152 Educacdo Fisica Adaptada 75
EDU126 Politicas Publicas e Gestdo Educacional 45
EDU822 Psicologia e Educagéo 45
Carga horéria total 720

Fonte: UEFS, 2010, p. 25

Tabela 11 — Descri¢do dos componentes curriculares do curso de formacao para professores de Educagéo
Fisica da UEFS, do Eixo Cultural do Movimento Humano, 2009.

CH
total

Cédigo Componente Curricular
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SAU557 Metodologia do Ensino da Ginéstica 60
SAU558 Metodologia do Ensino do Esporte | 60
SAU559 Metodologia do Ensino do Esporte 11 60
SAU154 Metodologia do Ensino do Jogo 75
SAU561 Metodologia do Ensino da Danca 60
SAU562 Metqd_ologia do Ensino das Atividades 60
Aquaticas
SAU560 Metodologia do Ensino das Lutas 60
Carga Horaria Total 435h

Fonte: UEFS, 2010, p. 26

Tabela 12 — Descri¢io dos componentes curriculares do curso de formacao para professores de Educacéo
Fisica da UEFS, do Eixo do Estagio Supervisionado, 2009.

.- : CH
Cddigo Componente Curricular total
EDUS827 Estégio Curricular | 150
EDUB828 Estagio Curricular 11 150
EDUS829 Estégio Curricular 1 105

Carga Horaria Total 405h

Fonte: UEFS, 2010, p. 27

Eixo da Prética Educativa

Tabela 13 — Descrigdo dos componentes curriculares do curso de formacéo para professores de
Educacao Fisica da UEFS, do Eixo da Pratica Educativa, 2009.

. _ cH
Codigo Componente Curricular ol
SAUS45 Pratica Educativa | - Campos de Intervencédo Profissional em 75

Educacdo Fisica
SAU546 Pratica Educativa Il - Objeto da Educacdo Fisica 75
SAU547 Pratica Educativa Il - Pratica Pedag6gica em Educacéo Fisica 75
Pratica Educativa IV - Desenvolvimento e Aprendizagem

SAU548
Motora 60
SAU549 Préatica Educativa V - Trabalho e Lazer 60
SAUS50  Pratica Educativa VI - Educacdo Fisica e Saude na Escola 60
Carga Horaria Total 405h

Fonte: UEFS, 2010, p. 28

Eixo de Trato Bioldgico

Tabela 14 — Descricdo dos componentes curriculares do curso de formacéao para professores de
Educacao Fisica da UEFS, do Eixo da Dimensao Biol6gica do Ser Humano, 2009.

- . CH
Cddigo Componente Curricular total
BI10359 Anatomia Aplicada a Educacéo Fisica 45
B10460 Biologia e Blqu|m|ga_ApI|cadas a Educacéao 45

Fisica
BI10255 Cinesiologia 45

B10454 Bases Fisiologicas do Movimento e do 45
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Exercicio Fisico

Carga Horaria Total 180h
Fonte: UEFS, 2010, p. 24

O Parecer CNE/CES N°. 197 de 7 de julho de 2004, (discorre sobre um quinto da
carga horaria para os componentes dos conhecimentos pedagdgicos em cursos de licenciatura)
e como podemos observar acima ha predominancia dos componentes relacionados ao cunho
pedagogico da Educacdo Fisica. No entanto, dos onze TCC’S realizados pelos professores-
alunos do curso em questdo, cinco se relacionam aos aspectos bioldgicos da Educacgdo Fisica
em um curso que se expressa no PPP como que enfatiza as teorias criticas da educacdo que
visa superar a visao biologicista da Educacéo Fisica escolar (ver anexo C).

Acreditamos que este dado deve-se ao fato de que estes conhecimentos advindos das
ciéncias bioldgicas ndo sdo discutidos na Universidade do ponto de vista de como podem
auxiliar o professor de educacédo basica na discusséo pedagdgica sobre determinados assuntos.

Ainda a respeito do TCC podemos afirmar outra contradi¢do relacionada a maneira
como estes foram construidos. O PPP do curso coloca: “Cada TCC podera ser confeccionado,
no maximo, por dois alunos, para os quais devera ser garantida a orientacdo especializada de
um professor capacitado” (p. 58). Porém o que se deu na realidade foi a constru¢dao do TCC
em grupos até de quatro pessoas. O que do nosso ponto de vista dificulta uma avaliacdo do
desenvolvimento efetivo desses sujeitos enquanto pesquisadores.

Em entrevista o sujeito 3 relata a dificuldade da turma quanto a realizacdo do TCC:

Eles inicialmente se queixaram de fazer o TCC, estavam queixosos com medo de
fazer uma monografia de final de curso, era um problema assim sério no inicio...
havia a questdo do tempo em relagdo ao TCC, muitos em relacdo a ser algo novo
também, de nunca terem feito, entdo tinha essa questéo, e eu acho que a dificuldade
maior assim deles era em relacdo ao tempo (ENTREVISTADO 3, 2015, p. 2).

A fala acima expressa o0 quanto a elaboracao de politicas publicas deve antes de tudo
pensar sobre a realidade, ou pelo menos deve haver uma forma das instituigdes responsaveis
pela execucdo de determinadas politicas, garantirem o que se tem planejado, como aponta
Plank (2001) ao destacar que é mais importante a garantia dos meios para que as politicas
publicas se efetivem do que a sua elaboracdo em si, pois do ponto de vista das condi¢des de
permanéncia dos professores-alunos na universidade, a realidade era precéria. A precariedade
se expressava também na falta de tempo dos professores para desempenhar suas atividades

académicas, dentre essas, o TCC.



84

CAPITULO 3: LICENCIATURA EM EDUCAGAO FisICA PARFOR UEFS: ENTRE O PLANEJADO E O CONCRETIZADO

Parte dos professores-alunos do PARFOR-EF-UEFS tinha vinculo com a rede
municipal de educacdo das cidades onde trabalhavam e, portanto, ndo recebiam auxilio
financeiro para se manter no curso, nem podiam se afastar do cargo. Nesse ponto podemos
retomar as ideias de Saviani (1987) quando menciona a luta para transformar a politica
privada que temos atualmente em politica publica. Essa luta se expressou no PARFOR-EF-
UEFS através das dificuldades de acesso e permanéncia dos professores no curso por conta do
distanciamento de setores do governo na garantia dos recursos aos professores.

Somado a isso a dificuldade de anos fora de estudos académicos o que dificultava a
realizacdo do TCC. Apesar do Decreto 6.755 de janeiro de 2009 apontar para colaboracdo dos
municipios na assisténcia a formacdo inicial e continuada dos professores, essa ndo era a

realidade dos professores-alunos desse curso, como bem coloca o entrevistado 1:

...houve uma conversa entre o IAT, a CAPES, e os prefeitos de todos os municipios,
para que eles flexibilizassem para estes professores. Para que eles apoiassem em
termos financeiros o transporte, a alimentacdo, mas a maior parte destes prefeitos
ndo estava respeitando estes acordos e os professores tinham que vim com seu
préprio dinheiro. Os professores que eram da rede estadual era o contrario. O estado
dava pra eles como se fosse uma bolsa, um adendo no contracheque, para transporte
e alimentacdo nas semanas que eles estavam em aula. E eles eram liberados das
atividades. Depois eles iam e faziam a reposicdo. Mas os professores que eram da
rede municipal passavam muita dificuldade (ENTREVSTADO 1, 2015, p.4).

Acreditamos que vivendo na realidade que estes professores-alunos viviam de
realizar uma graduagdo uma semana por més e a0 mesmo tempo d& conta de suas atividades
trabalhistas, ficava de fato complicada a elaboragdo dos TCC’S. No PPP (UEFS, 2010, p. 15)
fica exposto que os professores-alunos deveriam “gerir a propria formagdo inicial e
continuada, participando de seminarios, congressos e eventos académicos e cientificos”. Mas

o fator “jornada de trabalho” foi um dos obstaculos a este fim:

[...] a dificuldade maior assim deles era em relacdo ao tempo mesmo de permanecer
na Universidade durante aquela semana de aula, e mesmo quando eles retomam as
atividades nas cidades deles, nas escolas, retoma tudo, todo o trabalho, ai ndo tem
um tempo dedicado ao estudo. Acho que um grande problema que eles colocaram
foi este (ENTREVISTADO 3, 2015, p. 2-3).

Além das dificuldades enfrentadas pelos professores, havia também as dificuldades
da propria universidade quanto a infra-estrutura: “a gente sofreu muito tempo com a falta de
infra-estrutura” (ENTREVISTADO 1, p. 3). O mesmo dado se repete na fala do sujeito 3:

...surgiram problemas, problemas ja existiam, em relagdo a ter um espaco fisico,
uma sala disponivel para as aulas do curso, a gente ndo tinha essa sala disponivel
ainda, 0 modulo do PROFORMA, o espaco fisico que foi destinado para os cursos
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especiais ele s6 foi ficar pronto em dezembro do ano passado, em 2014
(ENTREVISTADO 3, p. 1)

No PPP (UEFS, 2010, p. 69-71) aparecem como espacos para realizacao das aulas do
curso especial de formacgdo de professores, os mesmos locais utilizados pela graduacéo
regular e este curso por apresentar carater interdisciplinar, se relaciona com diferentes
departamentos dentro da UEFS, principalmente os departamentos de Saude e Educacdo que
também dao amparo a outros cursos regulares da Instituicdo. Sendo assim, como expresso nas
falas dos sujeitos 1 e 3, havia muita dificuldade em se conseguir espago.

Logo que a proposta de inser¢do do curso de licenciatura em educacéo fisica chegou
ao conhecimento dos professores do curso regular, junto a ela vieram outras propostas como
construcdo de uma sala de aula para préaticas corporais que é uma necessidade antiga do curso,
além da aquisicdo de materiais esportivos, de livros e outros. Sem contar com a promessa de

construcdo do médulo especifico do PARFOR dentro da universidade.

...com 0 PARFOR a gente poderia adquirir verbas para compra de livros, compra de
materiais esportivos, até para construgdo de uma sala que seria uma sala de préaticas
corporais que a gente tanto precisa no curso de educagdo fisica regular
(ENTREVISTADO 1, p. 1).

O PPP também registra a necessidade de construgdo da sala de praticas corporais:

Ademais, considerando a convivéncia do curso especial de formacdo para
professores de Educacdo Fisica da UFES com o curso regular de Licenciatura em
Educacdo Fisica, observa-se a emergéncia da construcdo do Laborat6rio de Praticas
Corporais (LABOCORPO), com a aquisi¢cdo de equipamentos necessarios para sua
estruturacdo e reestruturacdo do LAF (Laboratério de Atividades Fisicas). Note-se
que, a exemplo do LAF, esta nova instalacho guarda em si o potencial de
atendimento de atividades de extensdo e pesquisa do curso de Educagdo Fisica;
apoio as atividades da UATI/UEFS; e atividades desenvolvidas pelo CEB (Centro de
Educacdo Basica ) /JUEFS (UEFS, 2010, p. 70).

Apesar da proposta de construcdo do LABOCORPO, este ainda ndo foi construido.
Outra discussdo interessante sobre as questdes estruturais do curso de licenciatura em
educacdo fisica PARFOR-UEFS e que néo se refere apenas a este curso, mas a educagdo de
modo geral é a insercdo das tecnologias de informacéo e comunicacdo no ambiente educativo
formal. Pois ha necessidade de se qualificar para trabalhar com tecnologias, os professores

precisam se instrumentalizar. 1sso aparece no PPP:

[...]engajar-se num processo de continuo aprimoramento profissional, procurando
sempre atualizar seus conhecimentos, com abertura para a incorporacdo do uso de
tecnologias e para adaptar o seu trabalho as novas demandas socioculturais dos
alunos e do meio ambiente (UEFS, 2010, p. 13).
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Se hoje a escola e a universidade publica de um modo geral passa por dificuldades téo
primarias como falta de salas de aula e materiais didatico-pedagdgicos, ndo conseguimos
enxergar a incorporacdo das tecnologias nesses ambientes do ponto de vista material, da
aquisicdo dos bens ou recursos tecnoldgicos. Outra coisa que devemos questionar € se apenas
a insercdo de uma disciplina voltada para as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo é
suficiente para dar conta de seu uso no ambiente escolar. Pensamos que é mais vidvel que as
préprias disciplinas presentes no PPP abordem como utilizar essas tecnologias no
desenvolvimento de uma aula.

Muitos foram os problemas que encontramos referentes ao PARFOR a partir dos
dados coletados, no entanto, ndo é nossa pretensao apenas elencar os problemas. Entendemos
a importancia que o PARFOR tem enquanto programa que visa possibilitar a formacéo

adequada a area de atuacdo dos professores em exercicio da profisséo.

[...] a gente tem alunos que ha 15 anos ensinando na area de Educacdo Fisica, 20
anos, mas que ndo tinham uma formag&o inicial em Educagdo Fisica. Entendo que
existem muitas criticas feitas ao Programa, a gente entende essas criticas, mas eu
gosto mais de ficar com aquilo que ha de bom nesse programa que é exatamente
oportunizar aos sujeitos que ndo foram oportunizados durante anos a ter acesso a um
conhecimento e poder qualificar as suas praticas no chdo da escola entdo eu acho
que isso é fundamental (ENTREVISTADO 3, 2015, p. 4-5).

De acordo com os entrevistados 2 e 3 houve diversas criticas feitas ao programa, bem
como ao curso. Além de problemas enfrentados pelos alunos, professores, coordenacéo,
como: dificuldades de acesso e permanéncia, dificuldades de aprovacdo do projeto,
dificuldades de infra-estrutura que também foi um problema relatado por todos os sujeitos
entrevistados e que ocasionou muitas tensdes ao longo do processo, pois 0 espaco para as
aulas do PARFOR s06 ficou pronto no final do curso.

Mas apesar de todas e das muitas dificuldades, os alunos, professores e todos
envolvidos puderam compartilhar de um momento de conquista que aconteceu no dia
dezesseis de abril de dois mil e quinze no Auditdrio Central da UEFS que foi a colacdo de

grau da turma.

Muitas dificuldades aqui com relagdo a alguns municipios e sem divida nenhuma o
esforco institucional muito grande é a gente oferecer essas turmas, ainda em pequena
escala, a gente sabe que a demanda é grande, mas € 0 que a gente também pode
oferecer, a gente nunca pensou em oferecer coisas além das nossas possibilidades, a
gente precisa de professor, precisa ter espaco, precisa ter infra-estrutura e tal, mas
sem divida alguma ao longo desse tempo a gente tem percebido o impacto positivo
da oferta e da formacéo desse pessoal, agora recentemente a Gltima colagdo de grau
no dia 16, de educacdo fisica... eles viram, perceberam, primeiro a emocdo do
pessoal é um pessoal mais velho, tem pessoas que tem mais de 60 anos, nao é aquele
pessoal de licenciatura regular de 18, 20 anos , e o significado para estas pessoas ndo
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sO social mas a gente percebe o impacto positivo porque eles sdo outros, eles quando
saem daqui com certeza passam por um processo de mutacdo muito interessante,
porque tem condicdo de ter uma formacdo hoje (ENTREVISTADO 2, 2015, p. 4) .

A fala do entrevistado 2 (acima) deixa registrado o sentimento de conquista dos
professores-alunos. Mas com certeza, ndo podemos também deixar de destacar a dificuldade
ao longo de todo o processo vivida por eles e por todos os envolvidos.

O curso foi concluido com um indice de evasdo de cerca de 10,5%, porém
desconhecemos os motivos para tal na realidade do PARFOR-EF-UEFS, j& que néo tivemos
contatos com os individuos desistentes, porém de acordo com as referéncias aqui estudadas,
alguns dos principais fatores determinantes no processo de permanéncia ou nao dos
professores da educacao béasica sdo: inexisténcia de apoio aos docentes em formacéo, por falta
de colaboragéo entre as unidades da federagdo e distancia existente entre os discursos que
acompanham as politicas publicas de formacdo docente e a realidade concreta onde o0s
professores atuam (BRASILIA, 2013; AVANCINI,2011). Quarenta e sete alunos deram inicio
ao curso e quarenta e um alunos se formaram. Dos recursos oferecidos na proposta feita em
reunido de area com os professores de educacdo fisica, foi conseguida a aquisicéo de livros,
que atualmente se encontram na BCJC (Biblioteca Central Julieta Carteado), adquiriram-se
também materiais esportivos, disponiveis no PEF (Pavilhdo de Educacdo Fisica). A sala de
praticas corporais infelizmente, ndo foi construida.

Em 2014 tentou-se a formagdo de uma segunda turma de licenciatura em educacéo
fisica na modalidade especial pelo PARFOR-UEFS, mas a turma néo foi formada devido as

poucas inscricoes.
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Quando sistematizamos as inquietacBes iniciais dessa pesquisa, jamais
imagindvamos onde iriamos chegar. O que sabiamos é que algo nos incomodava na
organizacdo da disciplina educagdo fisica no ambiente escolar. Nos incomodava o trato
esportivista e biologicista dessa disciplina onde muitas vezes se chega a questionar a presenca
da mesma na escola. Questiona-se o seu significado, a necessidade de estuda-la em tempos
onde os conhecimentos validos para processos seletivos sdo prioritariamente os de Lingua
Portuguesa e Estrangeira, os das Ciéncias Exatas e Ciéncias Humanas.

Sabemos que a forma como a educacdo fisica é encarada na educacdo hoje faz parte
da maneira como esta foi se constituindo na escola ao longo da historia, e compreendemos
também que pelo esforgo intelectual de muitos estudiosos da area (SOARES ET AL (1994);
BRACHT (2001); CASTELLANI FILHO (1994); KUNZ (2004); entre outros), 0s equivocos
que circundam a educacdo fisica escolar tém sido superados.

Inicialmente queriamos saber a concepcao de alguns professores da rede estadual de
ensino em Feira de Santana sobre o objeto de ensino da educacdo fisica na escola, mas o
desenvolvimento da pesquisa, as experiéncias adquiridas no Grupo de Estudos e Pesquisas
LEPEL, nos levou ao PARFOR de Educacao Fisica da UEFS, onde fizemos uma leitura da
totalidade concreta da criacdo de politicas publicas de modo geral, daquelas de formacao
docente, dentre as quais enfatizamos o0 PARFOR na Bahia, na UEFS, em Educacao Fisica.

A discussao sobre politicas publicas de formacdo docente foi outra necessidade dessa
pesquisa, como também a aproximacao das abordagens pedagogicas da educacdo fisica. Esses
percursos partiram da sistematizacdo dos nossos objetivos especificos, que nos auxiliaram a
alcancar o objetivo geral que foi: Compreender o desenvolvimento do processo de formagéo
do professor de educacéo fisica da Universidade Estadual de Feira de Santana, submetido ao
PARFOR.

Vamos retomar 0s objetivos dessa pesquisa e pensar sobre o seu alcance. Primeiro
optamos por “Compreender o PARFOR no contexto de surgimento de politicas publicas e sua
relagdo com o sistema capitalista”.

O fato dessa pesquisa se identificar com o campo da pesquisa segundo o
materialismo historico-dialético, nos fez realizar um movimento de investigacdo que se
aportou numa investigacao por referenciais que se remetessem as origens das constituicdes de
politicas publicas até o PARFOR.
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Esse movimento nos fez considerar que o surgimento das politicas publicas tem forte
relagdo com as imposic¢des do sistema capitalista, dentre as quais destacamos a necessidade de
mé&o-de-obra para os diversos setores trabalhistas. Foi a partir das lutas dos trabalhadores por
beneficios como salde e educacgdo que estes alcancaram alguns beneficios que garantidos nas
Constituicdes tornaram-se direitos (DRAIBE, 1987) e de onde partem a implementacdo de
politicas publicas para garantia desses direitos aos cidadaos.

Apontamos o distanciamento entre a implementacdo de politicas publicas e a origem
da palavra, pois do ponto de vista etimoldgico, as politicas publicas deveriam contar com a
participacdo do povo (no geral, ndo apenas de pequenos grupos) para sua construcdo e
implantagdo. Segundo Oliveira (2010) trata-se da insercéo dos cidaddos na tomada de atitudes
pela melhoria do lugar em que se vive. E isso ndo € 0 que acontece na pratica. Ao analisar o
PARFOR-EF-UEFS, percebemos que nem a elaboracdo do programa, nem mesmo a
elaboracdo do projeto de curso contou com a participagdo de representantes da categoria
interessada, nesse caso, 0s professores de educacao bésica.

Além do PARFOR, mencionamos outros vinte e cinco programas de formacédo de
professores da educacdo basica vinculados ao MEC e classificamos estes de acordo com
Azevedo (2011). O PARFOR se insere no conjunto de politicas publicas distributivas, pois €
financiado pela sociedade através do orcamento geral e se dirige a um grupo especifico de
professores sem formacdo adequada para atuacdo no magistério.

Existem outras maneiras de classificar as politicas publicas (Lowi (1964, 1970,
1972); Sancho (2003); entre outros), ressaltamos, porém que as diferencas entre as politicas
publicas sdo apenas em nivel de normatizacdo e formalizacdo, pois estas ndo apresentam
resultados quanto ao que é essencial entre os planos e a realidade educacional brasileira.

Ao analisar os estudos de Plank (2001), Mororé (2012) e os dados do Censo Escolar
(2013), percebemos essa distancia entre os planos e a realidade na educacédo brasileira, fato
que é ainda mais agravante no Nordeste do Brasil, mais especificamente na Bahia, por sua
extensdo territorial. Os planos do PARFOR indicavam a formacdo de uma média de 600 mil
professores em exercicio até 2020. No entanto, seis anos apds a criagdo e implantacdo desse
Plano, ndo atingimos ainda nem um terco dessa meta (BRASILIA, 2013). Avancini (2011)
aponta o PARFOR como “Fracasso Publico” e denuncia os problemas pelos quais essa meta
ainda néo foi alcancada. Dentre eles o principal é a evas@o dos professores por conta da baixa
atratividade do magistério, que tem feito muitos professores buscar o escape em outras
profisses; a falta de apoio financeiro das unidades da federacdo, principalmente das

prefeituras; a reducéo da carga horaria de trabalho dos professores que nédo € concedida, o que
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inviabiliza a participacdo dos docentes da educagdo bésica nos cursos de graduagdo do
PARFOR.

Identificamos que na concretude do PARFOR na UEFS houve relatos de todos os
problemas acima mencionados, acrescentando a estes a falta de estrutura fisica da
universidade para comportar essas turmas. Pois, foi garantido em reunifes 0 recurso
financeiro para construcdo de salas, aquisicdo de materiais, mas esse espago fisico do
PARFOR nessa instituicdo levou trés anos para ficar pronto o que ocasionava desconforto
entre os professores matriculados na procura dos locais de aula. Aulas que muitas vezes
tinham que ser adiadas pela falta de espago. Apesar dos problemas, sinalizamos a importancia
do PARFOR na instituicdo UEFS porque propiciou a graduacgéo de todas as turmas formadas
pelos professores da educacdo basica de Feira de Santana e regido.

Analisar o PARFOR atrelado a criacdo e implantacdo de politicas publicas nos
permitiu perceber que ndo da para pensar o micro, sem pensar 0 macro. Os problemas do
PARFOR na UEFS sdo parte de um problema maior das Politicas Publicas de um modo geral,
que sdo pensadas e formuladas de cima para baixo, partem de um pequeno grupo para 0 povo
e visam atender interesses imediatos do sistema econdémico vigente que no caso do PARFOR,
é a qualificacdo do professor para que este qualifique trabalhadores. O problema é que na
concretizacdo dos planos, percebemos a precariedade dessas politicas, pois ndo garantem as
minimas condicdes para ter seus objetivos alcancados.

Refletir sobre a formacéo docente, enfatizando o que diz respeito ao professor de
educacdao fisica constituiu 0 nosso segundo objetivo da pesquisa com o qual dialogamos no
capitulo dois “Formagdo de Professores: as diversas abordagens, inclusive na educacao
fisica”.

N&o coincidentemente a formacdo de professores assim como as politicas publicas
tambeém tem relagdo com a realidade trabalhista. Saviani (2009) nos mostrou que a educacgao
no feudalismo era privilégio das elites dominantes e que na transicdo para o capitalismo as
classes menos favorecidas precisavam ter conhecimento da cultura letrada, assim surgiu a
demanda por educadores que transmitissem 0s conhecimentos necessarios aos operarios.

No decorrer do tempo foi-se aprimorando as preocupagdes com a formagédo de
professores de modo que se construiram as concepcdes de formacdo. Garcia (1996) menciona
que a década de 80 foi um marco de discussdes no campo da educacgéo brasileira, de onde
surgem propostas de formacdo continuada para os docentes, bem como as abordagens da
educacao fisica segundo Darido (2003). Nesse trabalho destacamos algumas abordagens pos-

modernas e historico-critica para formacéo docente (FACCI, 2004).
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Compreendemos que a diversidade de concepgdes causa confusdo quanto ao que
melhor se adéqua a realidade dos professores da educagdo béasica. No entanto, defendemos a
concepcao histérico-critica da formacéo docente por esta estabelecer principios de valorizagdo
do trabalho docente que estda no dominio do conhecimento cientifico, superando o
conhecimento popular e na competéncia técnica de dominio dos meios pelos quais os alunos
aprendem. Além disso, é a concepgdo que apresenta um projeto historico, visdo de homem e
sociedade que apontam para superacdo da pedagogia de mercado. Pois a educacéo néo é lugar
apenas de formar trabalhadores, mas lugar de reflexdo critica para conscientizacdo do papel
politico dos seres humanos enquanto cidaddos. E lugar de formacdo humana. A concepcio
historico-critica de formacdo de professores sustenta a abordagem critico-superadora da
educacdo fisica que também defendemos por comungar dos mesmos ideais.

Configura-se como nosso terceiro objetivo Analisar o projeto politico pedagdgico do
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica PARFOR-UEFS. Salientamos que além do PPP,
analisamos também documentos oficiais brasileiros como Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s), Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (PDE), Plano Nacional de
Educacao (PNE), Decreto 6.755/2009, entre outros; e também dialogamos com os gestores do
curso em questdo para melhorar a nossa leitura dos documentos.

A andlise foi orientada pelas seguintes categorias: abordagem pedagdgica da
educacao fisica; coeréncia tedrico-metodolégica entre “A ABORDAGEM” e o que se
expressa no PPP; a organizacdo didatica dos conteddos; a concepcdo de formacdo de
professores; e as contradices que aparecem entre a formulacdo e a concretizacdo do
PARFOR-UEFS-EF.

Ao questionar sobre a abordagem pedagdgica da educacéo fisica do curso especial de
educacdo fisica na UEFS, trouxemos outros elementos para a discussdo que diz respeito a
intencionalidade dessas proposicOes, a saber, se estas expressam 0s principios humanistas,
privilegiando a cidadania e a emancipacdo dos sujeitos, ou se estdo voltadas apenas para a
preparacdo dos individuos como meros produtores e consumidores no mercado.

Das abordagens encontradas, seis foram comentadas no levantamento tedrico:
Desenvolvimentista, Construtivista, Atividade fisica para Promogdo da Salde ou Salde
Renovada, Critico-emancipatoria, Critico-superadora e Parametros Curriculares Nacionais,
pois j& esperdvamos o0 aparecimento das mesmas; e, duas se colocaram ao longo da analise: a
abordagem Cultural Aberta e a Sistémica.

Pensavamos que talvez pudéssemos encontrar uma abordagem pedagogica definida

como norteadora do curso de formacéo de professores de educacgéo fisica PARFOR da UEFS.
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Porém encontramos abordagens distintas, talvez esse dado se justifique pelo fato de um curso
de graduacdo ter que trabalhar com diversas propostas de educacdo fisica, pois é necessario
que os discentes tenham acesso a amplitude dessas abordagens para trabalhar no seu contexto
da maneira que mais se relacionar a sua visao de mundo e sociedade ou a proposta pedagdgica
da escola em que atua.

Dentre as abordagens encontradas defendemos a Critico-superadora por ter sido
elaborada e construida a partir de um projeto histérico que defende a superacdo do
capitalismo, pautada numa formacdo omnilateral, ou seja, uma formacdo que ndo aponte
apenas para as necessidades do mercado de trabalho, mas para a formagdo humana, pois
acreditamos que esta é a funcdo social da escola. De acordo com Silva (2011), as demais
abordagens pedagdgicas da educacdo fisica ndo tratam dos nexos e relacBGes entre teoria
pedagdgica e projeto historico. Os estudos de Rodrigues (2011) também corroboram para
discussdo no campo da formagdo omnilateral, bem como da necessidade dos professores de
educacao fisica assumir conscientemente uma postura transformadora e contra-hegémonica.

Sobre o trato tedrico-metodoldgico entre as abordagens encontradas no PPP-EF-
PARFOR-UEFS e a forma como elas se expressam nesse documento, 0 que percebemos é
uma mistura. Sendo assim, encontramos muita dificuldade para perceber as desconexdes e
conexdes entre esses elementos. Mas se destacou a distancia entre as abordagens sugeridas
como aquelas que elencam a cultura corporal de movimento enquanto objeto de ensino e a
abordagem presente nos topicos sobre Metodologia e Avaliacéo.

Percebemos contradi¢Bes tanto nos aspectos que dizem respeito a organizacdo do
PPP-EF-PARFOR-UEFS quanto aos que se referem a concretizacdo do mesmo. Haviam
planejamentos sobre questdes estruturais e financeiras que ndo foram alcancados durante a
realizacdo do curso, como por exemplo, a construcdo do LABOCORPO. A constru¢do dos
TCC’s pelos alunos ndo obedeceu ao que estava previsto, inclusive alguns dos temas
investigados ndo condizem com a pratica educativa dos professores-estudantes na educacéo
béasica. A metodologia adotada foi essencial para encontrarmos esses dados.

Trivifios (2009) explica a importancia da técnica de triangulacdo tanto para a coleta
de dados quanto para sua analise e compreensdo. Uma compreensao no sentido de para além
de descrever e explicar a realidade apresentada faz também uma andlise critica que tem a
intencdo de superar 0 objeto criticado, pois 0 PARFOR de imediato se apresenta como uma
politica publica para corrigir as discrepancias entre area de atuacdo e a area de formacgédo no
fazer docente de professores da educacdo basica. Mas dialogamos aqui sobre 0 PARFOR

enquanto concepcéo de politica publica no estado da Bahia, sobre o que esse programa tem
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oportunizado, as suas possibilidades e, sobretudo, os seus limites em funcdo do estado
capitalista que nos temos. Refletimos sobre a possibilidade de superagdo do capitalismo,
através da apropriacdo da teoria, dos conhecimentos construidos e adquiridos ao longo da
historia da humanidade, desse patriménio historico e cultural.

Esse trabalho nos levou a pensar também sobre a funcdo do PPP no ambiente
académico e escolar. Infelizmente ndo constatamos se os professores que deram aula no curso
de educacdo fisica PARFOR-UEFS tinham conhecimento do PPP, mas essa lacuna nos
permite analisar o papel desse documento na orientacdo do trabalho docente. Se for um guia,
se serve para orientar, serd que houve o cuidado de conhecer este material por parte daqueles
que lecionaram nesse curso? E se houve esse cuidado, serd que seguiram, ou sera que a
ideologia ali presente iam de encontro as suas visdes de mundo, projeto de sociedade e por
isso a referéncia do PPP ndo os orientavam.

O trato dos professores que lecionaram no curso de Educacédo Fisica PARFOR-UEFS
para com o PPP é um elemento que enquanto pesquisadores sugerimos para aprofundamento
posterior, para novas pesquisas. Outro aspecto muito relevante para futuras discussdes diz
respeito ao quesito da avaliacdo no PARFOR que se apresentou nesse estudo como um
problema sério de formacéo e pretendemos tratar na continuidade dos estudos.

Pensando no papel do PPP para acdo docente e realizando essa pesquisa a
pesquisadora pdde fazer uma analise pessoal da sua formacéo e atuacdo. Durante a realizacéo
das leituras sobre formacdo e politicas publicas, pdde se debrucar sobre sua propria historia,
enquanto alguém da classe baixa que vai ascendendo junto a massa brasileira depois do
processo de democratizacdo do ensino. Alguém que sentiu na pele o sofrimento para se
manter num espaco académico publico de ensino.

Em meio as leituras ela refletiu sobre sua pratica em sala de aula, como além de
paixdo pelo que faz, precisa de aprofundamento teérico. Aprofundamento que adquiriu
durante 0 mestrado vinculado ao Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
UEFS, mas que pretende continuar desenvolvendo. Pensou sobre como seu campo de trabalho
precisa de professores criticos e politicos. Entrou no mestrado pensando que seria uma
professora de nivel superior e estd saindo como uma professora da educagdo bésica
consciente. Descobriu que o seu lugar de intervir na sociedade ndo é na academia, mas na
escola, dando aulas de educacdo fisica no ensino fundamental e médio e defendendo a
consciéncia do ato pedagogico como ato politico (FACCI, 2004).

Enfim, concluindo nosso pensamento, respondendo a nossa questdo principal: Como

se expressa a formacéao do professor de educacéao fisica no ambito do PARFOR, realizado na



94

CONSIDERAGOES FINAIS

Universidade Estadual de Feira de Santana? Concluimos que esta se expressa de forma
plural, sem apresentar uma unidade tedrico-metodolodgica, inclusive sobre as abordagens da
educacdo fisica.

O PPP-EF-PARFOR-UEFS deixa em aberto a possibilidade de diferentes
perspectivas de educacédo, que talvez ndo se constitua um problema desde que esteja definido
mesmo dentro dessa pluralidade qual vai ser a unidade teérico-metodoldgica do fazer docente.
NOs podemos ter num mesmo projeto de formacdo professores que pensem de maneira
diferente e até diversa em relacdo ao mesmo objeto, mas ndo podemos abrir mdo da unidade
tedrico-metodoldgica porque isso traz consequéncias para o processo de formacdo de
professores.

Das possiveis consequéncias destaca-se o fato do professor da educacdo bésica sair
do curso sem compreender de maneira rica e mais ampla qual ¢ o objeto de ensino da
educacao fisica; como se organiza o conhecimento de acordo com as abordagens pedagdgicas;
quais expressdes dizem respeito a projeto historico, visdo de homem, de sociedade que tem
cada abordagem dessa. E importante entender como as abordagens expressam as relagdes
entre 0s homens e entre 0 homem e a natureza. E quando essas abordagens aparecem em um
projeto é para a conscientizacdo do professor sobre o0 seu ato pedagdgico e ndo a expressao de
que ele pode organizar seu trabalho dentro de qualquer abordagem desde que ela satisfaca
seus interesses imediatos.

O fazer pedagdgico ndo é atender a necessidade imediata de passar um contetdo. Se
ndo temos unidade teérico-metodologica mediando as relacGes, terminaremos por achar que
todas as abordagens sdo iguais, que todas apenas instrumentalizam o fazer pedagdgico e que
este é apenas atender a necessidade imediata de passar um assunto. O PPP-EF-PARFOR-
UEFS acarreta isso.

O debate sobre a unidade tedrico-metodoldgica é algo importante de se fazer na
medida em que a gente pensa numa formacédo de professores que seja critica, referenciada

socialmente e que tenha claro o projeto historico que se quer desenvolver.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Autorizada pelo Decreto Federal N° 77.496 de 27/04/76
Reconhecida pela Portaria Ministerial N° 874/86 de
PPSE.- UEESS, | 1on2ss , ~ :
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO

Telefone: (75)3161-8246/ E-mail: ppge.uefs@gmail.com

Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor,

Eu, Gersivania Mendes de Brito Silva, sou estudante do Programa de P6s-Graduagéo
em Educacgéo (Mestrado Académico) da Universidade Estadual de Feira de Santana.

Estou realizando uma pesquisa sob supervisdo do Prof. Dr. Welington Aradjo Silva
cujo objetivo é identificar quais os conhecimentos especificos da Educacdo Fisica escolar
estdo presentes na organizacdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso de licenciatura em
Educacdo Fisica da UEFS, via PARFOR. Enfatizamos a importancia deste estudo em
contribuir na area de estudos sobre formacdo de professores em educacédo, especialmente, no
que se refere a politica publica de formacéo inicial e continuada — O PARFOR-BA.

Para realizacdo desta pesquisa serd feito o seguinte: contextualizacdo do curso de
educacao fisica via PARFOR — UEFS e analise do Projeto Pedagdgico do curso em questao.

Sua participacao envolve fornecer informagdes sobre o processo de inser¢do do curso
de licenciatura em Educacdo Fisica via PARFOR — UEFS, bem como de seu desenvolvimento
e conclusdo. A participacdo neste estudo é voluntaria e se vocé decidir ndo participar ou
desistir de continuar em qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade serd mantida no mais
rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informagdes que permitam identifica-lo (a).

Mesmo nédo tendo beneficios ou maleficios diretos em participar, indiretamente vocé
estara contribuindo para a compreensdo do fendmeno estudado e para a producdo de
conhecimento cientifico.

Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo(s)
pesquisador(es) fone (75) 88321898 (Gersivania) ou (71) 88961901 (prof. Dr. Welington).
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Atenciosamente,

Gersivania Mendes de B. Silva Feira de Santana-BA, [/ [/
Matricula: 052211220

Welington Aradjo Silva

Concordo em participar deste estudo e declaro ter recebido uma copia deste
termo de consentimento.

Professor PARFOR-EF-UEFS Feira de Santana-BA, [/

ANEXQOS

Anexo A
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Tabela 1 - Numero de Matriculas na Educacao Basica por Dependéncia
Administrativa - Brasil - 2007-2013

Matriculas na Educacao Basica

Total Geral
Estadual Municipal
2007 53.028.928 46.643.406 185.095 21.927.300 24.531.011 6.385.522
2008 53.232.868 46.131.825 197.532 21.433.44 24.500.852 7.101.043
2009 52.580.452 45.270.710 217.738 20.737.663 24.315.309 7.309.742
2010 51.549.889 43.989.507 235.108 20.031.988 23.722.41 7.560.382
2011 50.972.619 43.053.942 257.052 19.483.910 23.312.980 7.918.677
2012 50.545.050 42.222.831 276.436 18.721.916 23.224.479 8.322.219
2013 50.042.448 41.432.416 290.796 17.926.568 23.215.052 8.610.032
A% 2012/2013 -1,0 -1,9 5,2 4,2 0,0 3,5

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Nota: 1) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).

Tabela 26 - Numero de Docentes Atuando na Educacao Basica e Proporcao por
Grau de Formacao - Brasil - 2007-2013

Proporcao de docentes por grau de formacao
Ndmero Ensino Fundamental Ensino Médio

de Educacio
docentes Incompleto | Completo MT;rI:::::o N::'lr'lnalf i"::::;;r: Superlor
Magistério

2007 1.878.284 0,2 0.6 30,8 253 55 684
2008 1.983.130 0,2 05 32,3 257 6,5 67,0
2000 1072333 0,2 05 31,6 245 7,1 677
2010 1.999.518 0,2 04 30,5 225 8,0 68,8
2011 2039261 0,2 04 287 19,0 6.4 33 707
2012 2.095.013 0,1 0,3 26,5 16,0 55 50 731
2013 2141676 0,1 02 249 139 49 6,1 748

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Nata: 1) O docente foi computado apenas uma vez, mesmo atuando em mais de uma etapa/modalidade.
2) Nao inclui auxiliares da educacao infantil.
3) Nao inclui os professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

FONTE: Censo escolar 2013. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/resumos-tecnicos
Acessado em 09/07/2015

Anexo B
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NUMERO DE MATRICULAS INICIAIS NOS DIFERENTES SETORES
DE ENSINO NA BAHIA EM 2012

FONTE: Anuario Estatistico da Bahia 2013 disponivel em
http://www.sei.ba.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=73&Itemid=110
%3E acessado em 09/07/15.

2.6.1.2 Matricula inicial na educagéo infantil , por localizacéo e dependéncia administrativa, segundo o
territorio de identidade e municipios — Bahia - 2012

(continua)
Matricula inicial
Territorio de identidade Urbana Rural
e municipios Total et Mumici = Tamici
geral sta- unici- . sta- unici- .
Federal dual pal Privada | Total | Federal dual pal Privada | Total
Estado da Bahia 482.693 - 433 221.252 124.633 346.318 - 493  133.325 2.557 136.375

2.6.1.3 Funcgdes doc?rrltesFa educacdo infantil, por localizagdo e dependéncia administrativa, segundo
o territorio de identidade e municipios — Bahia — 2012

(continua)
Fungoes docentes
Territorio de identidade Urbana Rural
e municipios Total Eet Munici Est Munici
geral sta- unici- . sta- unici- .
Federal dual pal Privada | Total | Federal dual pal Privada | Total
Estado da Bahia 26.718 - 25 12.263 7.368  19.646 - 42 6.872 158 7.072

2.6.2.2 Matricula inicial no ensino fundamental, por localizagdo e dependéncia administrativa, segundo

o territério de identidade e municipios — Bahia — 2012
(continua)

Matricula inicial
Territorio
deidentidade | Toea Urbana Rural
€ municipios Esta- Muni- . Esta- Muni- )
geral
Federal dual cipal Privada | Total Federal dual cipal Privada | Total
Estado da Bahia 2.319.830 506 308.306 1.054.293 283.789 1.646.894 - 9.868 660.205 2863 672936

2.6.2.3 Fungdes docentes no ensino fundamental, por localizagdo e dependéncia administrativa, segundo
o territério de identidade e municipios — Bahia — 2012
(continua)

Func¢des docentes
Territorio de identida- | Total Urbana Rural
de e municipios geral Est o Est o
sta- uni- . sta- uni- )
Federal dual cipal Privada | Total | Federal dual cipal Privada | Total
Estado da Bahia 121.119 48 16.357 46.209 18.180 80.794 - 750 39.359 216 40.325

2.6.3.2 Matricula inicial no ensino médio, por localizacéo e dependéncia administrativa, segundo o territério
de identidade e municipios — Bahia — 2012

(continua)
Matricula inicial
Territorio de identidade Urbana Rural
e municipios Total = o Est i
geral sta- uni- . sta- uni- )
Federal dual cipal Privada | Total | Federal dual cipal Privada | Total
Estado da Bahia 589.072 7.871 504634 4571 45705 562.781 1.418 18716 5400 757 26.291

2.6.3.3 Fungdes docentes no ensino médio, por localizagido e dependéncia administrativa, segundo o
territério de identidade e municipios — Bahia - 2012

(continua)
Fungdes docentes
Territorio de identidade Urbana Rural
© municiplos ;::-:: Esta- Muni- . Esta- Muni- .
Federal dual cipal Privada | Total | Federal dual cipal Privada | Total

Estado da Bahia 33.385 773 25.446 414 4705 31.338 145 1.303 528 71 2.047


http://www.sei.ba.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=73&Itemid=110%3E
http://www.sei.ba.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=73&Itemid=110%3E
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2.6.4.2 Matricula inicial na educacgédo de jovens e adultos, por localizagdo e dependéncia administrativa,
segundo o territério de identidade e municipios — Bahia — 2012
(continua)
Matricula inicial
Territorio de identidade Urbana Rural
& municipios Total = o = o
geral sta- uni- . sta- uni- .
Federal dual cipal Privada | Total | Federal dual cipal Privada | Total
Estado da Bahia 436.085 344 198.139 157.433 3.637 359.553 58 5546 70.896 32 76.532
2.6.4.3 Funcdes docentes na educacéo de jovens e adultos, por localizacéo e dependéncia administrativa,
segundo o territorio de identidade e municipios — Bahia — 2012
(continua)
Fungdes docentes
Territorio de identidade Urbana Rural
€ municipios Total Bt o st T
geral sta- uni- . sta- uni- .
Federal dual cipal Privada | Total | Federal dual cipal Privada | Total
Estado da Bahia 27.253 87 10.742  9.840 234 20.903 14 451 5.883 2 6.350

2.6.5.2 Matricula e conclusdo no ensino superior, por areas e sexo, segundo o territorio de identidade
e municipios — Bahia - 2012

(continua)
Territério Matriculas Concluintes
de ide':'ti,d?de Areas Femi- | Mascu- Femi- | Mascu-
€ municipios Total nino lino Total nino lino
Estado da Bahia (1) 283.082 171.423 111.659 40191 25717 14.474

2.6.5.3 Titulagdo ou grau de formagéo do professor no ensino superior, segundo o territério de identidade
e municipios — Bahia - 2012
(continua)

Territério de identidade Fungdes docentes (em exercicio e afastados)

& municipios Total Sem gradugdo | Graduagao | Especializagido Mestrado Doutorado
Estado da bahia 19.152 - 1.083 5.653 7.563 4.853
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE SAUDE
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA
PROGRAMA ESPECIAL DE FORMAGAO PARA PROFESSORES

APRESENTACAO DO TRABALHO DE CONCLUSAO
DO CURSO DE EDUCACAO FiSICA DA UEFS

TITULO DA MONOGRAFIA

CONTRIBUIQC)ES DA DANCA NA QUALIDADE DE VIDA DOS IDOSOS DO
MUNICIPIO DE SANTA BARBARA-BA (realizada por 4 professores-alunos)

A INSERCAO DA EDUCACAO FISICA NAS AULAS DO EJA REFERENTES AO
ENSINO FUNDAMENTAL 11 (realizada por 4 professores-alunos)

A IMPORTANCIA DA EXPRESSAO CORPORAL NA EDUCACAO INFANTIL

(realizada por 2 professores-alunos)

AS CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FISICA PARA A PROMOCAO DA SAUDE
NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO, NO MUNICIPIO DE
CORACAO DE MARIA-BA. (realizada por 4 professores-alunos)

A INSERCAO DA CRIANCA AUTISTA NA ESCOLA DE ENSINO REGULAR: EO
PROFESSOR, COMO FICA? (realizada por 4 professores-alunos)

ATITUDES E VALORES: UMA ANALISE DAS APRENDIZAGENS E
COMPORTAMENTOS DOS ADOLESCENTES A PARTIR DOS PLANOS DE
CURSO DE EDUCACAO FIiSICA ESCOLAR DAS ESCOLAS PUBLICAS DO

MUNICIPIO DE RIACHAO DE JACUIPE — BA (realizada por 3 professores-alunos)

A IMPORTANCIA DO JOGO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DO
ENSINO FUNDAMENTAL | (realizada por 4 professores-alunos)

A IMPORTANCIA DOS JOGOS E BRINCADEIRAS POPULARES NA SOCIEDADE ATUAL
(realizada por 4 professores-alunos)

O CORPO COMO OBJETO DE MANIPULACAO DA MIDIA
(realizada por 4 professores-alunos)

CORPOLATRIA: O CORPO COMO OBJETO MERCADOLOGICO (realizada por 4

professores-alunos)

O UNIVERSO LUDICO DO ADOLESCENTE: ELEMENTOS QUE O
CONSTITUEM. (realizada por 4 professores-alunos)




