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TESSARO, Nadia da Silva. AS POLITICAS DE FORMACAO INICIAL NOS
CURSOS DE EDUCACAO FiSICA E SUA INFLUENCIA NA PERCEPCAO DE

COMPETENCIA DO FUTURO PROFESSOR. 144 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientador: Vania de Fatima
Matias de Souza. Maringa, 2020.

RESUMO

A formacéo inicial de professores em Educacao Fisica € balizada por politicas
publicas que norteiam os conhecimentos, habilidades e atitudes trabalhadas nos
cursos de graduacao visando a formacéo do professor autbnomo, que utilize suas
competéncias em prol de compreender, modificar ou transformar o contexto em que
esta inserido. No entanto, nota-se um distanciamento entre universidade e escola
e gue projetos de ensino, pesquisa e extensdo podem auxiliar nessa articulagéo.
Diante disso, objetivou-se analisar como as politicas publicas para a formacéo
inicial de professores influenciam na constituicho da autopercepcdo de
competéncia profissional dos futuros professores de Educacéo Fisica. Utilizou-se o
método quantitativo do tipo descritivo e inferencial, tendo como técnica de coleta
de dados o questionario “Escala de autopercep¢ao de competéncia profissional em
Educacéo Fisica e desportos” (NASCIMENTO, 1999). Analisaram-se as politicas
publicas para formagéo inicial docente (Resolu¢cdes CNE/CP 02/2015 e CNE/CP
02/2019) em paralelo aos indicativos quantitativos, de modo a compreender sua
constituicdo ao longo dos anos e quais o0s indicativos para contornar o
distanciamento entre a formacao e a intervencéo docente. A amostra constituiu-se
de 113 estudantes, com média de idade de 23,5 anos, formandos no ano de 2019
dos cursos de Licenciatura em Educacao Fisica das (sete) universidades estaduais
do Parana. Os dados quantitativos foram analisados no pacote estatistico SPSS
versao 20.0. Para verificagdo da distribuicdo dos dados foi utilizado o teste
Kolmogorov-Smirnov (n>50) e Shapiro Wilk (n<50). Para a comparagdo nas
dimensfes da autopercepcdo de competéncia profissional em relagéo ao sexo, foi
utilizado o Teste T independente. Para a comparacdo nas dimensfes da
autopercepcao das diferentes universidades foi utilizado o teste Anova um fator. A
correlacdo entre as médias das dimensdes da autopercep¢cdo de competéncia em
relacéo ao sexo foi realizada pelo coeficiente de correlacdo de Pearson, adotando-
se p<0,05 em todas as analises. Os resultados apontaram que 54,9% dos
estudantes investigados é do sexo feminino e que 93% engajaram-se em projetos
de ensino, pesquisa e extensao durante a graduacdo. Em relacéo a autopercepcéo
de competéncia profissional dos estudantes 62,5% apresentou dominio suficiente,
seguido de 8% que apresentaram dominio quase total e 25,9% dominio insuficiente.
As correlacdes das dimensbdes da autopercepcdo de competéncia profissional
indicaram que tanto no sexo feminino, como no sexo masculino, uma dimensao
esta diretamente ligada a outra, ou seja, quanto maior o conhecimento profissional
maior sera a habilidade profissional e a percepcdo de competéncia. Esse dado
indica que para se ter um sentimento de competéncia em relacdo a pratica docente,
€ importante que o estudante articule seus conhecimentos, habilidades e atitudes
em prol das demandas profissionais. Conclui-se que os direcionamentos das
politicas publicas para a formacéo inicial docente tém influenciado a autopercepcao
de competéncia profissional dos futuros professores de Educacdo Fisica ao
delimitar os conhecimentos, habilidades e competéncias a serem trabalhadas



durante o processo formativo, no entanto, percebe-se que esses se tornam mais
efetivos nas instituicbes que os estudantes se envolvem com as atividades de
ensino, pesquisa e extensédo, indicando a importancia de acdes que aproximem
universidade e escola.

Palavras-chave: Politicas de Formacao Inicial de Professores; Identidade
Profissional; Competéncia profissional; Educacao Fisica.
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EDUCATION COURSES AND THEIR INFLENCE ON THE PERCEPTION OF
CONPETENCE OF THE FUTURE TEACHER. 144 f. Dissertation (Master in
Education) — State University of Maringa. Supervisor: Vania de Fatima Matias de
Souza. Maring4a, 2020.

ABSTRACT

The initial formation of teachers in Physical Education is guided by public policies
that guide the knowledge, skills and attitudes worked in undergraduate courses
aiming at the formation of the autonomous teacher, who uses his skills in order to
understand, modify or transform the context in which he is inserted. However, there
is a gap between university and school and educational projects, research and
extension can assist in this joint. Therefore, the objective was to analyze how public
policies for the initial training of teachers influence the constitution of the self-
perception of professional competence of future Physical Education teachers. The
guantitative method of the descriptive and inferential type was used, using the
guestionnaire "Scale of self-perception of professional competence in Physical
Education and sports" (NASCIMENTO, 1999). Public policies for initial teacher
training (Resolutions CNE/CP 02/2015 and CNE/CP 02/2019) were analyzed in
parallel to the quantitative indications, in order to understand their constitution over
the years and which are the indications to overcome the distance between teacher
training and intervention. The sample consisted of 113 students, with an average
age of 23,5 years, graduating in 2019 from the Physical Education Degree courses
at (seven) state universities in Parana. Quantitative data were analyzed using the
SPSS version 20.0 statistical package. To check the data distribution, the
Kolmogorov-Smirnov test (n>50) and Shapiro Wilk (n <50) were used. To compare
the dimensions of self-perceived professional competence in relation to sex, the
independent T test was used. To compare the dimensions of self-perception of
different universities, the ANOVA one factor test was used. The correlation between
the means of the dimensions of the self-perception of competence in relation to sex
was performed by Pearson's correlation coefficient, adopting p <0.05 in all analyzes.
The results showed that 54,9% of the investigated students are female and that 93%
engaged in teaching, research and extension projects during graduation. Regarding
the students' self-perceived professional competence, 62,5% had sufficient control,
followed by 8% who had almost total control and 25,9% insufficient control. The
correlations between the dimensions of self-perceived professional competence
indicated that both in women and men, one dimension is directly linked to another,
that is, the greater the professional knowledge, the greater the professional ability
and the perception of competence. This data indicates that in order to have a feeling
of competence in relation to teaching practice, it is important that the student
articulate his knowledge, skills and attitudes in favor of professional demands. It is
concluded that the directions of public policies for initial teacher education have
influenced the self-perception of professional competence of future Physical
Education teachers by delimiting the knowledge, skills and competences to be
worked on during the training process, however, it is clear that these become more
effective in the institutions where students are involved with teaching, research and



extension activities, indicating the importance of actions that bring university and
school closer together.

Key words: Initial Training Policies; Professional Identity School; Professional
Competence; Physical Education.
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1. INTRODUCAO

1.1. Formacéao Inicial: os caminhos trilhados rumo ao objeto da pesquisa

A presente pesquisa tem por objeto de estudo as politicas de formacéo inicial
docente, com os olhares para aquelas que sao direcionadas aos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica (EF). Tais politicas “sdo apresentadas como
requisito indispensavel & melhoria da educagé&o no sentido de atender as demandas
para a educacéo do século XXI” (OLIVEIRA, 2013, p. 56). Elas apresentam-se por
meio de Leis e resolucdes que normatizam a construc¢ao dos curriculos dos cursos
de graduacdao das Instituicdes de Ensino Superior (IES). Atualmente as resolugcdes
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) juntamente ao Conselho Pleno (CP)
direcionam a formacéo inicial de professores em EF, sendo as resolu¢coes CNE/CP
06/2018 (BRASIL, 2018b) e CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b) em vigor no
presente ano, todavia encontram-se em processo de implementagéo por parte das
IES.

A formacao inicial docente é tida como um periodo em que o estudante deve
desenvolver as competéncias gerais necessarias estabelecidas pela BNCC-
Educacdo Basica (BRASIL, 2017), além “das aprendizagens essenciais” em
relagdo aos “aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua
formacao, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando
a Educacéo Integral’ (BRASIL, 2019b).

No contexto especifico da EF, a Resolucdo CNE/CP 06/2018 (BRASIL,
2018b), define que a formacé&o inicial dos futuros professores de EF tem o objetivo
de prepara-los para o campo profissional, tornando-os “capazes de contextualizar,
problematizar e sistematizar conhecimentos tedricos e praticos sobre motricidade
humana/movimento humano/cultura do movimento corporal/atividade fisica’, nas
mais diferentes formas de manifestacdes, tais como, 0 “jogo, esporte, exercicio,
ginastica, lutas e danca’, na esfera da Educacéo Basica (EB). Em relacdo a essas
diferentes formas de manifestacdes, a BNCC (BRASIL, 2017) estabelece que a
“‘Educacéo Fisica € o componente curricular que tematiza as praticas corporais em
suas diversas formas de codificagdo e significagdo social [...]” (BRASIL, 2017, p.

219). As praticas corporais compdem unidades tematicas da BNCC e devem ser
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abordadas ao longo da EB, sdo elas: brincadeiras e jogos, esportes, ginasticas,
dancas, lutas e praticas corporais de aventura (BRASIL, 2017).

As duas definicbes de formacéo inicial estabelecidas por estas normativas,
destacam que o objetivo principal deste periodo formativo é tornar os futuros
professores, minimamente, capacitados para a atuacdo no ambito escolar.
Contudo, o tornar-se capaz, envolve, entre muitos elementos, a percepcao de
competéncia profissional, ou seja, o individuo tem que se sentir competente para
desenvolver suas atividades profissionais, tendo em vista que “qualquer atuacéo
competente sempre envolve o uso de conhecimentos inter-relacionados a
habilidades e atitudes” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 51).

A aquisicdo das competéncias relacionadas ao ensino, devem ser
desenvolvidas sob a perspectiva das dimensdes: “social, interpessoal, pessoal e
profissional’. Para o desenvolvimento de cada dimensao, devem ser elencados os
contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, de modo a promover a
formacédo integral dos estudantes, tendo em vista o envolvimento de todas as
capacidades do ser humano (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 59).

O interesse pela realizacdo desta pesquisa no campo das “politicas de
formacéo inicial docente”, constitui-se de forma linear e intencional marcada pela
trajetdria escolar da pesquisadora, iniciado na EB, realgcado na formacéo inicial no
curso de Licenciatura em EF e evidenciado nas relacdes experienciadas no campo
da atuacgdo docente da disciplina de EF na EB.

Entende-se que conhecer a histéria da pesquisadora, a caminhada que leva
a pesquisa proposta configura-se como sendo uma a¢ao necessdria para que se
possa “compreender os caminhos e escolhas” para o desenvolvimento da pesquisa
(BENJAMIM,1987, p. 502).

Diante dessa perspectiva, trago aqui alguns delineamentos de uma histéria
marcada por lutas e conquistas. Lutas, que se constituiram ja no contato com a
formacéo iniciada na EB e, que concretizaram na conquista, ao ser a primeira
filha/neta a ingressar em um curso de formacao superior, ou seja, sair da escola
publica e conseguir chegar ao curso de Graduacdo em EF da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), uma IES publica e reconhecida pela qualidade do

ensino.
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Evidente que essa historia foi marcada por diversos momentos de incertezas
e contradi¢des, afinal segundo Cury (1995, p. 31) a contradicdo € a base da
metodologia dialética da realidade, “revela a tensao entre 0 que ja foi e o que ainda
ndo aconteceu, e ignora-la seria considerar a realidade como algo estatico, seria
retirar do real o movimento”. Nesse contexto, buscando entender a totalidade
(CURY, 1995), meu periodo de formacao inicial foi marcado pela participagdo no
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica Escolar (GEEFE-
CNPQ/DEF/UEM), cuja participacdo oportunizou-me desenvolver estudos por meio
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), que resultou
no trabalho de concluséo de curso (TCC) no inicio de 2016 sob o titulo: “Educagéo
Integral: uma analise nas oficinas pedagodgicas de jogos e brincadeiras e jogos pré-
desportivos nas escolas municipais da cidade de Maringa-Pr”. Esse foi o primeiro
caminho que me aproximou do campo das politicas educacionais, afinal, a pesquisa
gue inicialmente se daria apenas pelo viés da compreensdo da praxis cotidiana
escolar, alavancou outras inquietudes que sO poderiam ser minimamente
compreendidas a partir das analises mediadas pelas relacées do sistema vigente e
a estruturacao politica posta em dado momento historico.

O interesse pelo campo das politicas intensificou-se pela pratica cotidiana, e
incentivada, questionada e (re) pensada nos estudos realizados no GEEFE-UEM,
estudos estes que me instigaram a buscar entender por meio das relacbes
mediadas entre o contexto da EB e a producdo do conhecimento da éarea, as
possiveis relagdes ou influéncias estabelecidas entre as politicas de formacgéo
docente, de forma a possibilitar sua compreenséo enquanto fendmeno educativo e
profissional.

A definicdo estabelecida pela Resolugdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b)
para a formacédo inicial', indica que esta deverd se apresentar como papel
fundamental na construcédo e producdo de valores, ideias e conhecimentos, que
irdo auxiliar o futuro professor a tornar-se um sujeito critico e reflexivo sustentado

em pressupostos tedricos para que 0 mesmo possa atuar na EB como um agente

10 termo formacdo inicial a partir da definicdo trazida pela referida resolucéo, é entendido como um
processo em que os graduandos desenvolvem as “competéncias gerais previstas na BNCC-
Educacédo Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes,
guanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagé&o”, objetivando o
“desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagao Integral” (BRASIL, 2019b).
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histérico, que oportuniza aos seus alunos por meio das praticas pedagdgicas,
considerar a sua realidade, buscando de forma autbnoma e emancipada,
compreender, modificar ou transformar os contextos nos quais estao inseridos.

Entretanto, essas definicdes estabelecidas no corpo das normativas (Res.
CNE/CP 02/2002; 02/2015; 02/2019b e CNE/CES 06/2018b) que nortearam e que
norteiam as percepcbes e compreensdes politicas para o campo da formacéo
inicial, por vezes distanciam-se dos achados nos estudos, a exemplo, Silva (2004,
p. 202) afirma que a resolucdo CNE/CP 02/2002 teve como principal caracteristica
a nocao de competéncias, com o intuito de promover alteragdes organizacionais na
escola, bem como, na formacao de professores, a partir de uma “[...] perspectiva
gue visa instituir o controle sobre a formacdo humana, no sentido de adequa-la a
pretensos imperativos postos pelo mercado — de producéo e de consumo”.

Santos (2002, p. 100) afirma que a formacdo de professores esta longe de
promover a autonomia docente, uma vez que 0S cursos deveriam atrelar aos
saberes docentes, os saberes praticos, “buscando superar ndo apenas a dicotomia
entre teoria e pratica, mas também a separacéo existente entre ensino e pesquisa”.
Ibernén (2011) vai além, e afirma que no desenvolvimento do conhecimento
profissional, dado na formacao inicial, todo processo de aprendizagem deveria
constantemente estar vinculado a uma reflexdo educativa (teoria e pratica), o que
raramente ocorre em funcdo da estruturacdo das diretrizes que sustentam os
curriculos formativos, levando o futuro professor apenas a reproduzir bases teoricas
ou epistemoldgicas.

De acordo com Novoa (2019, p. 7), para que as politicas de formacédo
estabelecidas possam romper com o distanciamento entre o abstrato e o real, e ndo
ficar apenas como uma normativa que apresenta tragos de uma formacéo humana
e reflexiva que raramente ocorre na pratica, € preciso que os curriculos de formacao
sustentados nas diretrizes de formacao de professores possam priorizar uma agao
pedagogica por meio da compreensédo do valor de uma “interacéo entre estes trés
espacos — profissionais, universitarios e escolares — pois € na interacdo entre trés
vértices, que se encontram as potencialidades transformadoras da formacéo
docente”.

Essas contraposi¢cdes entre o conceito legal e a realidade apresentada nos

estudos, indicam que ainda ha um distanciamento entre o que se preconiza como
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ideal e o que acontece na pratica no contexto formativo dos cursos de formacéo de
professores. Nesse cenario, o desenvolvimento da pesquisa apresentada sustenta-
se na hipétese, de que: a estruturacdo das politicas para a formacao docente
interfere no campo da formacéo inicial dos futuros professores, atuando
diretamente, por meio de a¢des de ensino, pesquisa e extensdo, na constituicdo da
autopercepcao da competéncia profissional para o atendimento das demandas da
pratica docente da EB.

1.2. Comecando um dialogo com o objeto pesquisado

Em tempos em que as relagbes sociais sdo marcadas pela era do
hipermodernismo (LIPOVETSKY, 2004), cujas interacbes sao liquefeitas e
constantemente fluidas (BAUMAN, 2001), as relacdes com campo educacional na
especificidade da formacédo inicial docente, passam a apresentar como
centralidade, acdes de valoracado dos conhecimentos e habilidades especificas ao
processo de profissionalizacéo. Este fato, por vezes, esta atrelado as mudancas
que ocorrem nas esferas: econdmica, social, cultural e politica da sociedade. Dessa
forma passam a apresentar novos modelos e necessidades para suprir ou atender
ora as demandas do mercado, ora as demandas politicas de cada momento, e que
como consequéncia culmina em processos de construcao e reconstrucéo do perfil
e modelo de formacdo do profissional da educacdo, o licenciado, que ir4 atuar
nessa sociedade.

Este futuro profissional acaba tendo em seu processo formativo uma
construcao identitéria profissional sustentada por vezes na logica da racionalidade
e do pragmatismo que coexiste na dualidade teoria versus pratica nos cursos de
formacdo inicial. Formacao esta, que parece estar centrada nas alegorias prescritas
pela conjuntura econdmica gestada pelo capitalismo moderno, no qual todo sujeito
deve ser racional e capaz de dominar tudo mediante o conhecimento e a previsao.
Para tal € preciso que esse homem recorra sempre a “técnica e a previsao’,
evidenciando o “desencantamento do mundo” (WEBER, 2004, p.30-31), o que
significa que os cursos de formacdo de professores precisam atender as
interlocucdes estruturais postas, cuja acao educativa passa a ser enlagada a uma

teia de conhecimentos que por vezes apresenta-se de forma conflituosa, cuja



25

transposi¢cédo do “novo” e do “velho” passa a ocorrer segundo o0s pressupostos da
racionalidade econémica e das demandas por ela geradas.

Esse cenario denota o fato de que a formacao humana tratada nos cursos
de formacao de professores passa a sucumbir-se de acordo com as intempéries
geradas por esta realidade da sociedade. Sociedade que, segundo Tonet (2006, p.
13), terd sempre uma preocupacao com a formacdo do sujeito para atender ao
mundo do trabalho, administrada pelas demandas do mercado, cujo l6cus central
encontra-se inevitavelmente atrelado a “preparacéo para o trabalho”, localizada sob
a premissa de uma formacdo com foco no desenvolvimento das competéncias e
habilidades que iréo atender a esses contextos mercadoldgicos, podendo deliberar
ou rechacar os constructos formativos que oportunizam ao futuro professor uma
formacdo humana com vistas a emancipac¢ao e autonomia do sujeito, sucumbindo
por vezes a uma formacao apenas com foco na qualificacdo de “méao de obra para
manutencao do capital’.

Entretanto, sabe-se que a formacéo inicial de professores vai além de uma
formacdo decorrente das linearidades sistémicas e fragmentadas de um modelo
econbmico. Os contextos formativos sdo também configurados pelas influéncias
culturais, historicas e sociais do sujeito, na qual as relacdes subjetivas podem por
meio de processos educativos, viabilizar condi¢des ao futuro profissional na busca
por sua autonomia e emancipacdo humana, possibilitando-o transcender as
relacdes mercadologicas desse processo, descortinando os saberes, buscando ir
além das “verdades e inverdades’, “postas e impostas”, como base de sustentacéo
nos conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajetéria, tanto na educacao formal,
guanto aqueles adquiridos culturalmente ou ainda provenientes do senso comum.

A educacgdo escolar, sustentada na historicidade dialégica da propria
sociedade, e conduzida pelo modo de producdo do conhecimento, possibilita ao
homem refletir de forma autbnoma acerca das relagbes sociais que lhe estédo
postas, podendo provocar ou manter as mudancas necessarias. A educacao acaba
sendo situada numa configuracdo determinada, hum certo contexto sdcio-historico,
numa relacdo de condicionamento reciproco entre os ensejos da sociedade para
com o mundo do trabalho e, para com a vida na prépria sociedade.

Freire (1991, p. 126), afirma que “a educacdo ndo é a chave das

transformacdes do mundo, mas o fazer educativo” possibilita e oportuniza a
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efetivacdo do homem enquanto ser social. O homem se faz educado construindo
mundos, em que a educacdo se efetiva na configuracdo de suas relacbes
intersubjetivas. O que significa que as transformaces do homem e da prépria
sociedade se sustentam nas relacdes e saberes culturais e econémicos trazidos,
refletidos e (re) pensados prioritariamente no contexto da educacao escolar.

A educacdo por si s6 ndo pode resolver todas as problematicas ou “mazelas”
sociais (COUTO, 2011), mas possibilita e oportuniza a apropriagao, (re)
significagdo, incorporagéo e transmissao dos conhecimentos cientificos, de forma
a possibilitar um processo de formagado humana que viabilize ao homem tornar-se
um sujeito autbnomo e emancipado, a partir da sua reflexividade e criticidade, por
meio de condi¢des que o possibilite fazer uma (re) leitura das relagdes sociais e a
posteriori julgar ou deliberar acerca das suas crencgas, convic¢des e valores a
serem transpostos, aceitos ou modificados.

Este contexto suscita a compreensao que o processo formativo é decorrente
das relacdes culturais, sociais, econdémicas conjunturais de cada tempo histérico
da sociedade, sendo essa a efetiva alianca entre o saber produzido historicamente
e a compreensao das mudancas e transformacgdes da sociedade, possibilitando ao
futuro professor entender o seu papel no contexto da propria sociedade. De acordo
com Favoreto, Figueiredo e Zanardini (2017, p. 990), o homem s6 podera se
posicionar intelectualmente e transformar a sua realidade social, se entender e
reconhecer que sua realidade esté “condicionada a realidade material, a qual existe
antes e independente do homem”. Esse processo formativo € configurado pela
“transformacdo social resultante do conjunto de atividades tedrico-préaticas do
homem”, o que subjetivamente é representado no processo educacional pela figura
do professor (FAVORETO; FIGUEIREDO; ZANARDINI, 2017, p. 990).

Neste cenério, a dicotomia entre o labor pratico e a concepcao tedrica
elucidada no processo de formacao inicial ofertada ao futuro professor, podera
direciona-lo a uma acéo produtiva ou contraproducente, no sentido de estabelecer
uma reciprocidade entre o sistema posto e as necessidades vigentes marcadas
pelos interesses locais dos sujeitos envolvidos no processo. Portanto, para que
essa agao produtiva se efetive no trabalho docente do cotidiano escolar, faz-se
necessario que o momento de formacéo inicial do futuro professor seja sustentado

por propositivas teoricas que alicercem sua percepcédo de mundo e de homem. Isto



27

porque, a formacao inicial, &€ neste contexto, inferida pela interlocucéo estabelecida
entre 0 mundo do trabalho e o processo formativo, desenhado e estruturado no
momento da formacao inicial.

Essa configuracao ira contribuir para a construcao identitaria profissional do
futuro professor (DUBAR, 2012), que sera resultante da transposicdo das
macroestruturas estabelecidas pelas politicas que regulamentam e normatizam a
formacao profissional, bem como a interlocucdo da préxis delineada pelos sujeitos
envolvidos com a implementacao e execucao dessas propositivas legais.

Dai, a relevancia do processo formativo ser desenvolvido por sujeitos cujas
acOes tedrico-praticas promovam situacBes didatico-pedagdgicas que
proporcionem ao futuro professor durante sua formacédo inicial, saberes e
conhecimentos de forma a possibilitar sua emancipacéo sociopolitica nos contextos
e espacos nos quais se encontra envolvido. Pois, sdo os cursos de formacéao inicial
gue estruturam e consolidam as ac¢des legais normatizadas pelas resolugdes, que
dardo ao futuro professor condi¢cdes de entender as amarras que constituem e
consolidam seu ambito profissional.

Esse aspecto profissional, ira se consolidar mediante a construcdo e
desconstrucdo de curriculos pautados nas politicas de formacéo e direcionados
pelas diretrizes de formacéo de professores, cuja relacdo se efetiva por meio das
especificidades do curso: perfil, competéncias e habilidades expressas nos cursos
por intermédio de seus curriculos dedicados a formacao inicial e preparacdo do
sujeito para o mundo do trabalho.

1.3. As aproximacdes tedricas entre o objeto de estudo o campo da pesquisa

Entende-se por formacéo inicial, o periodo em que o estudante passa a
construir uma gama de “conhecimentos indispensaveis para a atuacao profissional”
(BARBOSA-RINALDI, 2008, p. 186). No Brasil, a legislacdo estabelece que a
formacdo de professores ocorra minimamente em nivel superior de ensino
(BRASIL, 1996), sendo ofertada pelas IES, que por sua vez devem seguir as
diretrizes estabelecidas na legislacdo vigente, traduzida como documentos

normatizadores representados nas Resolucdes e Pareceres que indicam as
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obrigatoriedades béasicas estabelecidas para o processo de formacao inicial
docente.

Essa relacdo entre normativas legais e estruturagdo curricular que
sustentam a formacéo inicial de professores, parece nao ter apresentado até o
momento uma iniciativa capaz de adaptar e estruturar o curriculo dos cursos de
licenciatura &s necessidades exigidas na pratica docente do contexto escolar, o que
significa que, por vezes, o atendimento das demandas legais séo sustentadas pelos
pressupostos e idedrios impostos pelo Estado (GATTI, 2013).

De acordo com Tanuri (2000) e Saviani (2009, 2011), historicamente a
formacao de professores no Brasil sempre esteve atrelada a qualificagdo de mao
de obra para atender as demandas sociais e econdmicas de cada momento da
sociedade. Essa compreenséo vai se efetivar sob a égide da reproducao do sistema
no campo educativo, que de acordo com Cury (1995 p. 62), “é pela educacédo que
se tem a condi¢cdo de reproduzir ndo s6 0s meios, mas também as relacbes de
producgao, reafirmando os lugares sociais ocupados na sociedade”, além de formar,
como aponta o autor, o “cidadao docil e o0 operario competente”.

Nessa perspectiva, a formacao inicial de professores, acaba sucumbindo e
restringindo-se as demandas mercadolégicas, que por vezes acabam tornando os
saberes e conhecimentos em habilidades e competéncias, (sub) julgando a
emancipacao profissional, sob uma regulacdo politica efetivada na “acéo
educativa®’ (GRAMSCI, 2007).

Essas prerrogativas subsidiam a compreensdo acerca do conceito e
finalidade da formacao inicial de professores no contexto sécio-politico e econémico
brasileiro, em que as justaposi¢des ideoldgicas e politicas, podem remeter a uma
visdo complexa da pratica social, em que a educacdo € escrita por meio das

articulacdes e interesses governamentais, representados nos programas e acoes

2Para Gramsci (2007), a educacio, ainda que determinada em Ultima instancia, pelas condiges
materiais concretas da sociedade, através das quais, 0s “homens” organizam a producdo e, ao
mesmo tempo, se reproduzem, transformando a sociedade e, a si proprios, € parte integrante da
cultura, por meio da qual, os intelectuais organizam a teia de crencas e as relacbes sociais
institucionais. Entende ainda que a educacdo, enquanto uma dimenséo cultural da sociedade, se
insere como uma concepgdo geral da vida, uma filosofia ética, politica e, pratica, uma verdadeira
“filosofia da praxis”, que deve oferecer uma dignidade aos sujeitos sociais que lhes permitam ser
dirigentes e, ao mesmo tempo, se oporem as ideologias autoritarias e conservadoras, Ihes servindo
como principio politico-pedagégico de luta, em prol da constru¢gdo de uma sociedade socialista
autenticamente democratica.
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de Governo, que passam a configurar um modo de producé&o servil a um sistema
alienado no tocante a formac&o humana do sujeito, e que portanto carece repensar
o processo de implementacdo estrutural das politicas para a formacdo de
professores, buscando promover condi¢cdes de uma formacdo com foco na
autonomia profissional, mediante habilidades e competéncias que possibilitem
romper com a linearidade de uma formacao repleta de lacunas em relacdo a
formacdao integral do futuro profissional.

De acordo com Pimenta (2012, p. 8), a “formagéo docente ndo pode mais
educar, formar, ensinar apenas com o saber (das areas de conhecimento) e o saber
fazer (técnico/ tecnolégico)". Isto porque, de acordo com Dutra (2015), no processo
formativo a formacao humana é o elemento fundamental para que sejam realizadas
transformacdes sociais, que irdo repercutir em mudancas culturais, no ambito da
coletividade ou da individualidade do sujeito.

Logo, o enlace entre a formacdo humana e a formacéao inicial de professores
configura-se segundo Libaneo e Pimenta (1999), numa acdo de carater
multirrefencial, cujas exigéncias representadas pelas competéncias e habilidades
necessarias a atuacao no contexto profissional, subjuga o romper constante com
os paradigmas dicotdbmicos acerca da aquisicdo de um conhecimento pronto e
acabado, tornando-se uma acdo formativa nas quais 0s conhecimentos S&o
combinados e transpostos as experiéncias e realidades socioculturais em que o
sujeito encontra-se envolvido.

Assim em tempos liquefeitos, de saberes transitérios de uma sociedade
regida pelo consumo, cujas relacdes sociais se sustentam na materializacdo dos
idearios neoliberais, ha que se buscar na formacao inicial uma forma de incorporar
uma flexibilizacdo dos conhecimentos, de modo a possibilitar tanto a formacao
humana quanto a formacéo para o mundo do trabalho no momento da formacéao
inicial do futuro professor. Desse modo, os cursos de formacao devem priorizar o
atendimento das necessidades humanas e ndo apenas para reproducdo e/ou
manutencao do sistema (TONET, 2006), pois dessa forma os cursos de formacao
possibilitariam as potencialidades humanas. Este aspecto conforme afirma
Romanowski (2011), auxiliaria na tomada de consciéncia da profissionalidade do
ser professor.
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No entanto, ha que se entender que o “ser professor” de acordo com Gadotti
(2003, p. 16), é ser “um aprendiz permanente, um construtor de sentidos, um
cooperador, e, sobretudo, um organizador da aprendizagem”, isso dependendo das
relacdes e inter-relacdes culturais a que o profissional € acometido durante sua
formacéo inicial, reiteradas, transformadas, confirmadas ou alteradas de acordo
com o contexto de sua atuacdo profissional. Para o autor, a formacdo docente
apresenta duas concepcOes: a “concepgcdo neoliberal e a concepgéo
emancipadora”’. A concepcao emancipadora possui 0 “compromisso ético com a
emancipacao das pessoas. Nao é uma profissdo meramente técnica’, se difere e
se contrapde da concepcao neoliberal (GADOTTI, 2003, p. 26).

De acordo com Azevedo e Malina (2004), o problema enfrentado ha muito
tempo pelas IES na formacéo inicial, repousa na dificuldade de pensar e executar
um projeto que atenda as necessidades da EB. Normalmente, esses projetos
apresentam graus de imperfeicdo e sensacao de fracasso, por ndo dar conta de
garantir a competéncia profissional, indo na contra mao da simetria invertida
sugerida na Resolugdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002).

A atual resolucéo em vigor, CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b), prevé que a
formacéo inicial de professores compreenda minimamente 3,200 horas, sendo
permeada pela préatica desde o inicio da graduagdo. O documento divide o processo
formativo em 3 grupos: a) Grupo 1: 800 horas destinadas para a base comum
(conhecimentos sobre os fundamentos da educacgéo); b) Grupo 2: 1,600 horas para
os conhecimentos especificos das areas; c)Grupo 3: 800 horas para a pratica
pedagogica sendo, 400 horas destinadas para o Estagio Supervisionado e 400
horas para a pratica dos componentes curriculares dos grupos 1 e 2.

Nota-se que a resolucdo CNE/CP 02/2019b (BRASIL, 2019b) indica que
relacdo entre teoria e pratica deve ser expressada para além das 400 horas
destinadas para o Estagio Supervisionado e estabelece que as IES devem se
aproximar das escolas, de modo a efetivar uma parceria colaborativa, no intuito de
contribuir para com a formacao inicial dos professores.

Bisconsini e Oliveira (2016) realizaram um estudo descritivo com 0 objetivo
de analisar o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) em diferentes cursos de
licenciatura de uma IES publica do Parana. Os resultados apontaram que na visao
dos discentes, a atual formacdo inicial que é ofertada a eles, apresenta-se
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fragmentada e aligeirada, tendo em vista que os estudantes relataram a falta de
entrosamento entre a escola e os conhecimentos recebidos na IES no momento da
pratica pedagdgica realizada nos ECS. Para os autores o “ECS € o coroamento de
toda a formacao da licenciatura, serve como um termémetro do vivenciado e nao
pode ser tratado apenas como uma acgéo burocratica”. Logo, se neste periodo de
atuacdo pratica que é o primeiro contato com a escola, ndo for realizado com
gualidade, toda a formacdo do futuro professor podera ser comprometida
(BISCONSINI; OLIVEIRA, 2016, p. 356).

Tardif e Lessard (2014), alertam que na formac&do de professores na
universidade, o ensino esta voltado para aplicadores de conhecimento produzidos
pela pesquisa académica, quase sempre desconectada da pratica escolar. No que
diz respeito especificamente a formacdo de professores de EF, Barbosa-Rinaldi
(2008, p. 188) afirmam que varios estudiosos da area tém percebido que a
formacéo inicial recebida pelos estudantes de EF se caracteriza como “‘uma
formacao instrumentalizadora e permeada pela racionalidade técnica”, construindo
futuros professores sem autonomia e despreparados para absorver e gerar
conhecimentos na pratica docente. Nesta perspectiva, Betti (2005), Caparroz e
Bracht (2007), Rezer (2007), Fensterseifer e Gonzélez (2007), Dias, Azevedo e
Malina (2017), afirmam que formac&o inicial parece estar centrada na divisdo do
trabalho, conferindo mais valor ao trabalho intelectual, distanciando-se do trabalho
manual, adotando posturas de professores universitarios pesquisadores que
consideram os professores das escolas como executores praticos das pesquisas
em EF.

Para Rezer (2007), é preciso mudar a concepcdo de que a universidade
produz conhecimentos por vezes distanciados da realidade e das necessidades da
escola. No momento atual, o corpo docente que atua no Ensino Superior (ES) tem
o desafio de incentivar seus estudantes na construcdo de seus proprios
conhecimentos. Agindo desse modo, atuardo como mediadores entre o ensino e a
aprendizagem, para que os estudantes busquem na pesquisa, a andlise e a
sistematizacdo de informacgdes, integrando-as e socializando-as ao seu mundo
intelectual/profissional (MASETTO; GAETA, 2015). Quando os estudantes realizam
essa busca, Tardif e Raymond (2000) lembram que, na formacao para o trabalho
ndo apenas € modificado o objeto (docéncia) a ser trabalhado, como também a



32

identidade do trabalhador € modificada. Estes autores propdem pensar a pratica
em funcéo da teoria, com acdes reelaborativas, muitas vezes enraizadas nas acoes
cotidianas com suas lacunas, incertezas e imperfeigdes.

Dubar (2012, p. 354), afirma que é por meio de “[...] um processo especifico
de socializagéo, ligando educacéao, trabalho e carreira, que essas identidades se
constroem no interior de instituicdbes e de coletivos”, capazes de se organizar
gerando interacdes de modo a assegurar “[...] o reconhecimento de seus membros
como profissionais”. O que significa que os cursos de formacgéo de professores por
meio da implementacao de seus curriculos e sustentado no tripé ensino-pesquisa-
extensdo. Esse tripé é composto por praticas pedagodgicas, estagios de docéncia,
programas e projetos de fortalecimento da acdo docente como exemplo do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e Residéncia
Pedagdgica (RP), dentre outros exemplos. Essa configuracdo formativa pode-se
tornar um elemento preponderante para a construcao identitaria dos futuros
professores, podendo oportunizar-lhes uma percepc¢ao de competéncia profissional
gue os instiguem a buscar uma acao educativa que leve a uma transformacao.

No entanto, para que essas transformacdes se consolidem, faz-se
necessario que os cursos de formacdo de professores sejam capazes de “[...]
construir curriculos numa perspectiva da praxis’ (NISTA-PICCOLO; SIMOES;
OLIVEIRA, 2015, p. 271). Nessa busca pela aprendizagem dos conhecimentos
técnicos e cientificos, Azevedo e Bourguignon (2017), sugerem para os curriculos
de formacao de professores, conhecimentos alicergcados na formacao humana, no
sentido de construir/reconstruir experiéncias de aprendizagem critica e
emancipadora.

A partir desse contexto a presente pesquisa apresenta a seguinte questao
problema: como as politicas para a formacdo de professores influenciam na
constituicdo da autopercepgcdo da competéncia profissional no processo de
formacdo inicial dos futuros professores de EF?

Apesar dos avangos expressivos das “pesquisas e produgdes acerca da
formacgdo inicial” no decorrer dos ultimos anos (ANDRADE, 2016, p. 96), a
realizacdo da presente pesquisa se faz necessaria, visto que € preciso
compreender como as politicas publicas mais recentes se inserem no universo da

formacéo inicial e repercutem nos cursos de licenciatura em EF, em especial das
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IES publicas do Estado do Parand, foco deste estudo. Por meio dos olhares dos
futuros professores de EF que estdo adentrando na carreira docente durante a
realizacdo do ECS, bem como, por meio da participacdo em projetos de ensino,
pesquisa ou extensdo, buscamos tracar um panorama da percepcado destes
estudantes no que cerne as mudancas, potencialidades e fragilidades de sua
formacdo inicial para com a sua atuagéo enquanto profissionais da EB, de modo a
apresentar a realidade investigada, estabelecendo possiveis relagbes entre a teoria
discutida nas IES e as ac¢0es esperadas para atuacéo na EB.

Partindo desse entendimento, a pesquisa estabelece como objetivo geral,
analisar como as politicas publicas para a formacao inicial docente influenciam na
constituicdo da autopercepcao de competéncia profissional dos futuros professores
de Educacéo Fisica.

Buscando atender as demandas suscitadas pelo objetivo geral, foram
delineados os seguintes objetivos especificos:

e Apresentar as politicas de formacéo inicial docente, em especial no

ambito da Educacéo Fisica, a partir da Constituicao Federal de 1988;

e Verificar como as Diretrizes formativas vigentes, do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica podem interferir na constituicao de

competéncia profissional;

¢ |dentificar a autopercepc¢éo de competéncia profissional dos estudantes

de Educacao Fisica;

e Comparar a autopercepcao de competéncia profissional dos estudantes
de Educacéao Fisica em relacdo ao sexo e a instituicdo de ensino em

gue estao vinculados;



2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1. Caracterizacdo da Pesquisa

Este estudo teve como base a andlise sustentada nas seguintes fontes
primarias: documentos legislativos e questionéarios, objetivando a obtencéo de
informacdes que contribuissem no estudo do objeto da pesquisa.

Compreende-se que 0 processo metodolégico € um “caminho do
pensamento”, bem como um tipo de “pratica exercida na abordagem da realidade”
na qual o pesquisador deve optar por um tipo de teoria, instrumentos e técnicas
gue sustente seu trabalho (MINAYO, 2016, p. 14).

Deste modo a presente pesquisa se caracteriza como quantitativa do tipo
descritiva com andlise inferencial (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007). Para
a andlise dos questionarios, optou-se pela utilizacdo do método quantitativo com
analises inferenciais pela compreensdo de que confia na medicdo numérica e
frequentemente no uso da estatistica para estabelecer o padrdo comportamental
de uma determinada populacéo. Ja o viés descritivo busca analisar e correlacionar
os fatos sem manipula-los, dando ao tratamento dos dados um carater
interpretativo para compreender e descrever melhor uma dada situagdo, tendo
como técnica prevalente o uso de questionarios (THOMAS; NELSON;
SILVERMAN, 2007).

2.2. Populacéo e Amostra
2.2.1 Populacao

ApOs o levantamento realizado no site da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia
e Ensino Superior do Parana (SETI-PR), constatou-se a existéncia de sete
Universidades Estaduais de carater publico: 1) Universidade Estadual de Londrina
(UEL); 2) Universidade Estadual de Maringa (UEM); 3) Universidade Estadual do
Norte do Parana (UENP) - Campus Jacarezinho; 4) Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG); 5) Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) -
Campus Irati; 6) Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE) - Campus
Marechal Candido Rondon e 7) Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) -
Campus Paranavai. Tendo esses dados foram encaminhadas cartas convites aos
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coordenadores dos cursos para a referida participacédo na pesquisa. Na sequéncia,
0 projeto passou pela aprovacao junto ao Comité de ética e pesquisas em seres
Humanos da Universidade Estadual de Maringa (Numero do Parecer: 1.715.040).

2.2.2. Composigao da amostra

Para compor a amostra, foram selecionadas as Universidades Estaduais que
possuem o curso presencial com habilitacdo licenciatura em EF e com turmas de
formandos no ano de 2019. Na sequéncia, os coordenadores dos cursos das sete
Universidades receberam a carta convite (APENDICE |) para a participa¢do na
pesquisa, sendo necesséria para confirmag¢do do mesmo a devolucdo do termo de
autorizagdo assinado, chamado de carta de aceite (APENDICE I, I, IV, V, VI),
permitindo o acesso aos dados de e-mail e/ou telefone dos estudantes em fase de
concluséo de curso.

As sete Universidades Estaduais atenderam aos critérios estabelecidos para
a selecao. A escolha pela amostra ocorreu de forma intencional (MAYAN, 2001),
pelo fato de todas as IES serem publicas e pertencendo ao mesmo estado, mas em
diferentes regibes (Tabela 1), ofertando a habilitacdo que é foco da presente
pesquisa, direcionando as suas ac¢des formativas para as mesmas necessidades
locais, regionais e estaduais do mercado de trabalho. Para que possamos tracar
um perfil do universo da presente pesquisa, precisamos conhecer as Universidades

Estaduais do Parana que aceitaram participar deste estudo (Tabela 1).

Tabela 1. Caracterizagcdo da amostra.

i . Ano do
IES RE%',{Z%SO C”ffgoodo doot:el:'ﬁzo curriculo Estudantes
vigente
UEL 1976 Matutino / 2015 19
Norte
Noturno
Integral /
Noroeste
UEM 1972 Noturno 2018 30

UEPG Centro-sul 1978 Noturno 2014 31
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UENP Norte 1972 Noturno 2016 29
pioneiro

UNICENTRO Central 1997 Integral 2012 24

UNIOESTE Oeste 1984 Matutino 2017 12

UNESPAR Noroeste 1998 Integral 2016 34

Fonte: a autora com base nos dados obtidos junto aos coordenadores dos cursos e do
site institucional das IES.

Em relacdo ao ano de criacdo do curso de EF, observou-se que dois (2)
cursos das Universidades Estaduais selecionadas foram criados na década de
1970 (UEM, UEPG), um (1) na década de 1980 (UNIOESTE) e dois (2) no final
década de 1990 (UNESPAR, UNICENTRO), como podemos verificar na tabela 1.
Estas universidades apresentam-se inseridas em varias regiées do Estado do
Parand, sendo:

a) norte: UEL, que possui uma regidao metropolitana composta por oito (8)

municipios (LONDRINA, 2020);

b) noroeste: UEM, abrangendo cento e nove (109) municipios (UEM, 2019);

c) norte pioneiro: UENP, regido composta por 46 municipios;

d) centro-sul: UEPG abrange vinte e dois (22) municipios (UEPG, 2019); f)

central: UNICENTRO atinge mais de cinquenta (50) municipios

(UNICENTRO, 2019);

g) oeste: UNIOESTE possui uma area de abrangéncia de noventa e quatro

(94) municipios (UNIOESTE, 2019);

h) noroeste: UNESPAR abrange uma éarea de cento e cinquenta (150)

municipios (UNESPAR, 2019).

Os cursos de licenciatura em EF séo ofertados em diferentes turnos pelas
IES pesquisadas: duas (2) universidades disponibilizam o curso no periodo noturno
(UEPG e UENP), enquanto duas (2) ofertam a graduacéo de Licenciatura em EF
no periodo integral (UNICENTRO, UNESPAR), e apenas uma (1) no periodo
matutino (UNIOESTE), todavia em duas (2) universidades este curso é ofertado em
duas opc¢des de turnos, sendo no periodo integral e noturno na UEM e no periodo
matutino e noturno na UEL (Tabela 1).
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O levantamento do numero total de estudantes selecionados a partir dos
critérios de selecéo elegidos, ocorreu a partir de email e contato telefonico com os
coordenadores dos cursos de Licenciatura em EF das IES do estado do Parana.
Apés o contato com os coordenadores dos cursos, delimitamos a populacdo da
pesquisa, que foi constituida por 179 estudantes. Em posse dos dados de email e
telefone dos estudantes selecionados, os questionarios foram enviados e ficaram
disponiveis por um periodo de seis meses.

Para a participacdo na pesquisa foram selecionados o0s estudantes
formandos em 2019, em funcdo da Resolucéo dos curriculos em vigéncia - CNE
02/2015 (BRASIL, 2015) -, a partir dos seguintes critérios:

a) Estudantes dos cursos de Licenciatura em EF formandos no ano de 2019;
b) Estar regularmente matriculado em uma das IES participante da pesquisa;
c) Estar concluindo a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado (ECS);
d) Assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que consta

no APENDICE VII;

e) Responder o questionario enviado via e-mail ou aplicativo de mensagens por
meio da ferramenta Google Docs.

Ao final do periodo em quem o instrumento foi disponibilizado a ser
respondido, a amostra constituiu-se por 113 estudantes (63,1 %) que atenderam
ao critérios de selecao exigidos, como podemos observar na Tabela 2:

Tabela 2. Composicao da amostra da pesquisa.

S MATRICULADOS PARTICIPANTES

() (%) () (%)

UEL 19 10,6 9 8
UEM 30 16,7 23 20,4
UENP 29 16,2 26 23
UEPG 31 17,3 23 20,4
UNESPAR 34 19 18 15,9
UNICENTRO 24 13,4 6 53
UNIOSTE 12 6, 8 8 7,1
TOTAL 179 100 113 63,1

Fonte: a autora.

A Tabela 2, apresenta o percentual e frequéncia de participacdo dos
estudantes por IES. Dos participantes destaca-se a participacdo dos estudantes da
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UENP-Campus Jacarezinho, com maior participacéo e retorno do instrumento 23%
(26 f), enquanto a menor participagao foi verificada na UNICENTRO-Campus Irati
com 5,3% (6 f).

Ressalta-se que o presente estudo apresentou algumas limitagoes, tais
como, acesso aos documentos das IES e dificuldade de contato com os

coordenadores responsaveis por alguns cursos.

2.3. Coleta e Tratamento dos Dados

Para a referida dissertacéo foram consideradas as seguintes etapas para a
coleta de dados: a) Coleta e analise dos dados documentais; b) Anéalise dos dados

guantitativos do instrumento.

2.3.1. Coleta e tratamento dos dados documentais

A primeira etapa — analise documental (TRIVINOS, 2011), junto aos
documentos e politicas nacionais sobre formacéo docente, focalizando os estudos
nas politicas de formacéo inicial para os cursos de EF Licenciatura, a fim de
identificar como formacgéo docente se constituiu por meio da legislacéo apés a CF
de 88 (BRASIL, 1988), destacando quais as aproximacdes e distanciamentos
destes direcionamentos no que se refere a formacéao inicial dos estudantes dos
cursos de Licenciatura em EF das Universidades Estaduais do Parana para que
eles possam se perceber competentes profissionalmente quando atuarem na EB.
O Quadro 1 apresenta os documentos, leis e normativas que foram abordados

neste estudo:

Quadro 1. Normativas e leis utilizadas no estudo.

a) Resolucdo CFE n° 03/1987 (BRASIL, 1987), que inicialmente possibilitou a formacdo em EF
nas habilitacdes licenciatura e bacharelado;
b) Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDBEN), na qual a EF passa a ser considerada componente curricular e ndo mais uma

atividade, enquanto a formacao inicial de professores passa a ser realizada em nivel superior

em no minimo 200 dias letivos;
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¢) Lei Federal n° 9.696/1998 (BRASIL, 1998), que regulamentou a profissdo e o profissional de
EF;
d) Resolugcdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002), que estabeleceu as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéo plena;
e) Resolugdo CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002), que instituiu a duracdo e a carga horaria dos

cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da Educacgéo Bésica

em nivel superior;

f) Resolucdo CNE/CES 07/2004 (BRASIL, 2004), que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacao em EF, em nivel superior de graduacéo plena;

g) Resolucdo CNE/CES 07/2007 (BRASIL, 2007) que altera o § 3° do art. 10 da Resolucdo
CNE/CES 07/2004;

h) Resolucdo CNE/CP 02/2015 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo

inicial em nivel superior e para a formacao continuada;

i) Resolucdo CNE/CP 03/2018 que altera o prazo de aplicacdo da Resolugdo CNE/CP 02/2015
(BRASIL, 2018a);

j) Resolucdo CNE/CP 06/2018 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Graduacao em Educacéao Fisica (BRASIL, 2018b);

k) Resolugdo CNE/CP 01/2019 (BRASIL, 2019) estabelece um periodo de adaptacdo dos
cursos de formacéao inicial a BNCC;

[) Resolucdo CNE/CP 02/2019 - BNC-Formacédo (BRASIL, 2019b).

Fonte: a autora.

Para sustentar as discussoes, foram utilizados estudos que dialogam com a
tematica, tais como, Hofling (2001), Pereira (2009), Deitos; Zanardini; Zanardini
(2016), Gatti (2013), Betti; Betti (1996), Benites; Souza Neto; Hunger (2008), Favero
(2005), Iza; Souza Neto (2015), Silva (2001), Andrade (2016), Souza Neto et al.
(2004), Dias-Da-Silva (2005), Valente; Romano (2002), Nunes; Neira (2018),
Campos (2003), Castro (2005), Gatti et al. (2019), Nascimento (1999), Zabala e
Arnau (2010), dentre outros.

2.3.2. Coleta e tratamento dos dados quantitativos

A segunda etapa foi a analise do instrumento “Escala de autopercepgéo de
competéncia profissional de Educacéo Fisica e Desportos” (NASCIMENTO, 1999),
aplicado por meio da ferramenta Google Docs.

Os dados quantitativos foram analisados no pacote estatistico SPSS versao

20.0. Para verificacao da distribuicdo dos dados foi utilizado o teste Kolmogorov-
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Smirnov (n>50) e Shapiro Wilk (n<50). Diante disso, os resultados foram
apresentados por meio estatistica descritiva (frequéncia absoluta e relativa) e
inferencial (testes ndo paramétricos).

Para a comparacdo nas dimensdes da autopercepcao de competéncia
profissional em relacéo ao sexo, foi utilizado o Teste T independente para dados
normais. Para a comparacdao nas dimensfes da autopercepcao das diferentes
universidades foi utilizado o teste Anova um fator.

A correlacdo entre as médias das dimensBes da autopercepcdo de
competéncia em relagdo ao sexo foi realizada pelo coeficiente de correlacdo de

Pearson, adotando-se p<0,05 em todas as analises.

2.3.2.1. Instrumento

O instrumento utilizado neste estudo foi a “Escala de autopercepcéo de
competéncia profissional em Educacao Fisica e Desportos” (NASCIMENTO, 1999),
encaminhado aos estudantes das Universidades Estaduais selecionadas via e-mail
e via aplicativo de mensagens por meio da ferramenta Google Docs (ANEXO 1).

De acordo como Nascimento (1999, p. 6) “o estudo da competéncia
percebida representa a tentativa de descrever a percepcao do individuo da
efetividade de sua adaptagéo ao meio ambiente”, neste sentido o autor em questao
criou a “Escala de autopercepcéo de competéncia profissional em Educacao Fisica
e desportos”, sendo ela composta por duas dimensdes: conhecimento profissional
e habilidades profissionais, somadas, estas dimensdes resultam na percepcao de
competéncia. Para o autor, a receita para o sucesso profissional no campo da
docéncia, depende da adequada utilizacdo de conhecimentos e praticas, bem
como, o sentimento de dominio e seguranca frente ao desenvolvimento da carreira
profissional.

Este instrumento tem como objetivo identificar as convic¢des do profissional
sobre suas proprias capacidades para desempenhar comportamentos especificos,

assim como:

[...] aprofundar o estudo sobre o papel exercido pelo componente
emocional no trabalho profissional nessa area. Dessa forma,
reconhece-se inicialmente que o sucesso profissional depende
tanto da utilizacdo adequada de conhecimentos e procedimentos
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guanto do sentimento de dominio (seguran¢ca) manifestado em
relagdo aos conhecimentos e habilidades inerentes ao
desempenho profissional da éarea. Acredita-se também que a
competéncia percebida requer a organizacdo e coordenacdo de
multiplos processos mentais; que existem diversas dimensdes que
podem ser avaliadas; que os resultados alcancados pelo individuo
sdo mais dinamicos do que estéaticos e podem ser afetados pelos
contextos (NASCIMENTO, 1999, p. 6).

O mesmo é composto por 30 questdes, apresentadas em escala likert de
cinco pontos, sendo a menor nenhum dominio e a maior dominio total. As questdes
estdo sistematizadas a partir das seguintes dimensdes: 1) Conhecimento
Profissional (disciplinar, pedagdgico, de contexto); 2) Habilidades Profissionais
(planejamento, comunicagcdo, avaliacdo, organizacdo e gestdo, incentivagao,
autorreflexao); 3) Percepcéo de Competéncia (NASCIMENTO, 1999).

O tratamento dos dados seguiu a estatistica descritiva, indicada pelo préprio
instrumento em sua matriz analitica (ANEXO Il). Para o calculo da dimensao
“conhecimento profissional” é feita pela soma dos escores de 14 questdes, dividida
pelo numero de questdes do item (q29 + 25 + q21 + q17 + q14 + q10 + g6 + 27
+ql9 + q12 + g4 + 923 + 8 + g2) / 14). Essa dimensédo € subdividida em
conhecimento disciplinas, conhecimento pedagogico e conhecimento do contexto.

A dimensao “habilidades profissionais” é composta pela soma dos escores
de 16 questbes dividido pelo nimero de questbes ((q24 + g9 + 26 + q11 + 928 +
gl6 + gl + 30 + q18 + q15 + q3 + g22 + q13 + q7 + g20 + g5 ) / 16), sendo
subdivididas em planejamento, comunicacdo, avaliacdo, organizacdo e gestao,
incentivagéo e autorreflexao.

Por fim, a percepcdo de competéncia, € composta pela soma dos escores
das 30 questdes e sua divisdo, compondo a média do item (q29 + g25 + q21 + q17
+ql4+ql0+qg6+g27 +ql9+ql2+g4 +923+ g8 + g2 + q24 + 99 + 926 + q11
+028+gl6+9gl+9g30+qgl8+ql5+q3+022+ql3+qg7+q20+g5)/ 30.

Para além dos objetivos iniciais elencados pelo autor que validou o
instrumento, para o presente estudo o questionario “Escala de autopercepc¢éo de
competéncia profissional em Educacao Fisica e Desportos” (NASCIMENTO, 1999),
terd o objetivo de fornecer informacdes que permitam compreender se os futuros
professores se autopercebem competentes profissionalmente, de modo que

possamos relacionar esta percepcdo de competéncia com a formacao inicial
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desenvolvida nos cursos de licenciatura em EF.

Ressalta-se que para melhor engajamento na pesquisa, 0 presente
instrumento foi adaptado e revisado por quatro (4) especialistas da area, todos com
doutorado, como prevé Dal Pupo, Schiitz e Santos, (2011). Estes professores
possibilitaram uma adequacéo das questdes aos objetivos propostos ligados ao
contexto pedagdgico. Segundo Coluci, Alexandre e Milani (2015), deve-se buscar
instrumentos para coleta de dados ja validados, uma vez que esse € um processo
complexo, além de possibilitar comparacfes dos resultados em diferentes cenarios

de pesquisa.



3. FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA: UM DIALOGO COM A
LEGISLACAO

Esta secdo tem como objetivo apresentar o percurso histérico da formacéao
inicial de professores no Brasil, em especial a formacao de professores licenciados
em EF. Para tanto, partiremos das analises de documentos, leis e resolu¢cdes que
foram criadas a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988
(BRASIL 1988), considerando este o documento que deliberou o marco na
redemocratizacado brasileira apds “mais 20 anos de regime autoritario e de vigéncia
de leis de exce¢do” na qual, sociedade civil se organizou e “legitimou suas normas
através de um processo constituinte, que produziu um novo estatuto juridico para o
pais” (FAVERO, 2005, p. 22).

Tendo a CF de 88 (BRASIL, 1988) como premissa, apresentaremos 0S
caminhos pelos quais as politicas para formacao docente tém se constituido até o
presente momento, destacando as principais mudancas ocorridas na legislacéo

brasileira, no que se refere a formacao inicial em EF.

3.1. A formacao inicial em Educacao Fisica: a efetivacdo das politicas para a

construcéo profissional

A histéria da formacdo de professores no Brasil € marcada pela forte
presenca do Estado (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009, 2011). Em defini¢do, o Estado
€ um “conjunto de instituicdes permanentes” que viabilizam a “a¢do do governo’.
Por sua vez, o “governo” representa um “conjunto de programas e projetos que
parte da sociedade [..] por um determinado periodo” atuando por meio de politicas
publicas que sdo expressadas em programas e acdes setoriais na sociedade
(HOFLING, 2001, p. 31).

Com relacao ao significado conceitual acerca da compreensao do que seja
o termo politica, pode-se verificar que esta terminologia apresenta diferentes
origens, remontando as definicbes gregas, cuja definicdo esta ligada a “polis, isto
€, a cidade” e a atividade humana. Segundo Pereira (2009), na obra de Aristételes

chamada de “Politica”, este termo é compreendido como o “estudo do tema ou
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saber construido”. Estes significados conceituais foram modificados e entendidos
como “relacao entre diferentes ou desiguais que buscam consensos, mediados pelo
Estado” nas mais diferentes areas sociais (PEREIRA, 2009, p. 88).

Tendo essa compreenséo, torna-se possivel definir que as acdes do Estado,
voltadas para a sociedade, ocorrem por meio das chamadas politicas sociais, as
quais s&o “entendidas como as de educacgdo, saude, previdéncia, habitacdo,
saneamento”, implementadas em um dado periodo de acordo com o governo
vigente, com o intuito de diminuir as “desigualdades estruturais produzidas pelo
desenvolvimento socioeconémico” (HOFLING, 2001, p. 30-31).

As politicas voltadas a educacdo sao chamadas de politicas educacionais,
devendo ser entendida a partir dos seus aspectos socioecondmicos, sendo
controladas e executadas de acordo com os direcionamentos do Estado (DEITOS;
ZANARDINI; ZANARDINI, 2016). Das objetivacdes e definicbes politica,
estratégicas e governamentais relacionadas as politicas educacionais, esta é
direcionada as questdes de financiamento, estruturagcdo curricular, metas e
objetivos para o ensino, formagao inicial e continuada de professores, dentre outras
multiplas vertentes. No entanto, as politicas educacionais direcionadas a formacao

inicial de professores, ainda se apresentam como um:

[...] grande desafio. Inimeros paises vém desenvolvendo politicas
e acles agressivas na area educacional cuidando, sobretudo, dos
formadores, ou seja, dos professores, que S80 0S personagens
centrais e mais importantes na disseminacgao do conhecimento e de
elementos substanciais da cultura (GATTI, 2013, p, 35).

O papel fundamental das politicas educacionais voltadas a formacéo inicial
dos professores se constitui na essencialidade de se formar bons profissionais
docentes, vislumbrando num futuro proximo, o “pleno desenvolvimento das
capacidades humanas” dos estudantes, possibilitando uma significativa qualidade
do ensino como um todo (GATTI, 2013, p. 35).

A formacdo docente do professor da EB sustenta-se em pressupostos
indicados pela CF de 1988 (BRASIL, 1988). No entanto, anteriormente a
homologacéo desta, as diretrizes especificas para os cursos de EF ja comecavam
a tomar forma, especialmente apos a publicacdo da Resolugéo n° 3, de 16 de junho
de 1987 (BRASIL, 1987) pelo entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE), este
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documento foi muito importante para formacgéo de professores, delimitou a EF em
duas grandes areas: Licenciatura e Bacharelado.

Além de reestruturar o curso superior de EF, a Resolucdo CFE n° 3 de 1987
(BRASIL, 1987), estabeleceu a duragéo do curso de trés para quatro anos ou oito
semestres, além de elevar a carga horaria minima para 2800 horas/aula. Com
relacdo ao ECS, este a partir dessa Resolucdo passou a ser obrigatério para
licenciados e bacharéis, devendo compreender um semestre (BRASIL, 1987). Essa
Resolucdo destacava ainda que:

Desse total de 2 880 horas/aula, pelo menos 80%(oitenta por cento)
serdo destinadas a Formacdo Geral e um maximo de 20%(vinte
por cento) para o Aprofundamento de Conhecimentos Desses
80% das horas/aula destinadas a Formacéo Geral,60% (sessenta
por cento) deverdo ser dedicadas as disciplinas vinculadas ao
Conhecimento Técnico (BRASIL, 1987, art. 4, grifo nosso).

Este recorte revela que a partir da Resolucdo CFE n° 3 de 1987 (BRASIL,
1987), ocorreu uma reestruturacao no corpo de conhecimentos da area. O modelo
de formacao estabelecido a partir deste documento tornou-se divido entre formacéo
geral e aprofundamento de conhecimentos. A formacao geral compreendia o cunho
“humanistico e técnico”, sendo os conhecimentos humanisticos subdivididos em: a)
conhecimento filoséfico; b) do ser humano; c) da sociedade. Os conhecimentos
técnicos deveriam ser articulados com os humanisticos, enquanto que o
aprofundamento de conhecimentos deveria “atender os interesses dos alunos”
possibilitando a “vivéncia de experiéncias no campo real de trabalho” (BRASIL,
1987).

Além de reformular o curriculo da formacao inicial em EF, a Resolucdo CFE
n° 3 de 1987 (BRASIL, 1987), promoveu um aumento na carga horéaria do curso,
passando de 1800 horas-aulas para 2800 horas-aulas num prazo de no minimo
guatro anos (SOUZA NETO et al., 2004). Esse modelo de formacéo inicial de
professores em EF representou dois modelos distintos de curriculos de formacao
de professores em EF, sendo: a) um “tradicional-desportivo” que da énfase as
disciplinas praticas; b) o outro que é chamado de “técnico cientifico”, que tende a
priorizar as disciplinas tedricas, englobando as “Ciéncias Humanas e a Filosofia”.

Duas décadas apds o “regime autoritario” que regia a sociedade brasileira

até o final dos anos de 1970 do século passado, foi aprovada a Constituicdo
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Federativa do Brasil (CFB), homologada em 5 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988),
este documento considerado um marco da redemocratizagdo nacional, constituiu-

se tendo em vista a ocorréncia histérica de uma grande:

[...] mobilizag&o popular que punha esperangas renovadas em uma
constituicdo democratica e aberta a sua participagdo, pela maneira
gue se revestiu 0 seu processo de elaboracdo. Inovando em
relacdo a qualquer outro processo ja havido, a Constituinte de
1987-88 incorporou a participacdo da sociedade civil organizada
através de interesses diversificados (FAVERO, 2005, p. 22).

A CF (BRASIL, 1988) é definida como um conjunto de normativas e direitos
previstos em territério nacional, na qual apresenta no capitulo Ill as disposi¢cdes
legais que deliberam acerca das questfes relacionadas a educacao brasileira.
Especificamente, no que se refere a formacéo inicial, o art. 206, § V, prevé apenas
a “valorizacéo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas”, deixando de expor detalhadamente de que forma
esta valorizacdo dos professores aconteceria na pratica, especialmente no que
cerne a formagéo inicial (BRASIL, 1988).

Tendo o cenario da CF de 1988 (BRASIL, 1988) representado o primeiro
passo politico para a redemocratizacdo brasileira, a mesma abriu caminho para
outras leis e resolu¢des voltadas a educagao que passaram a estabelecer diretrizes
para a formacao inicial, entretanto, nos anos de 1990, foram firmados alguns
acordos com organismos internacionais na Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos, realizada em Jontiem (1990), como a promulgacéo da Lei n°® 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), bem como o
fortalecimento dos financiamentos junto ao Banco Mundial, entre outros.

De acordo com Freitas (1999), os anos de 1990 do século passado tornou-
se um cenario no qual a formacéao de professores foi palco de disputas ideoldgicas.
A exemplo, desta busca pela efetivacdo de um ideério neoliberal na constituicdo
das politicas educacionais que regem a formacdo docente, pode-se observar a
configuragéo estrutural em que essas comecaram a ser implementadas no Brasil.

Na década de 1990, sob o governo de Fernando Henrique Cardoso, o entao
ministro da Administragao Federal e Reforma do Estado, Bresser-Pereira, publicou
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o documento “Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado”, onde pontua a
necessidade de se adotar um “modelo gerencial” para combater o “Estado inchado”
no Brasil, evidenciando contraposi¢cdes delineadas pela CF de 1988 (BRASIL,
1988), considerada neste documento como um “verdadeiro retrocesso sem
precedentes” caracterizando uma “[...] reac&o ao clientelismo que dominou o pais
naqueles anos” (BRASIL, 1995, p. 27-28). Esse documento representou uma
reconfiguracéo politica relacionada aos direitos sociais estabelecidos pela CF de
88 (BRASIL, 1988), uma vez que legitimou os idearios de um sistema politico
sustentado nas premissas governamentais neoliberais, cuja consideracao de tais
direitos passa a ser compreendida como sendo “privilégios e entraves ao
desenvolvimento econémico” de um governo e um pais (SILVA, 2001, p. 3).

Esta Reforma do Aparelho de Estado, iniciada pela efetivagcdo do “Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado”, teve como um dos objetivos globais
“‘limitar a acdo do Estado aquelas fun¢gdes que |lhe sdo préprias, reservando, em
principio, os servigcos nao exclusivos para a propriedade publica ndo-estatal, e a
producdo de bens e servicos para 0 mercado e para a iniciativa privada’, que
trocando em miudos, € a desresponsabilizacdo do Estado, repassando algumas
responsabilidades ao terceiro setor, que compreende grupos 0S empresariais
(BRASIL, 1995, p. 45). A partir deste momento histérico, “as politicas publicas

passaram a ser orientadas por uma reforma de Estado”, acarretando uma:

[...] mudanca na logica das politicas educacionais e nos seus
diversos espacos de decisdo e efetivacdo. Houve mudancas
politicas e ideologicas no campo da educacao basica e superior,
requerendo alteracdes de ordem juridico-institucional, nos
processos de regulacdo e avaliacdo (DOURADO, 2013, p. 368).

Dourado (2013) enfatiza em seus escritos que a educag¢ao, como um todo,
foi afetada pelas novas determinacdes da reforma do Estado, que foram expressas
no campo legislativo brasileiro que compde as leis, resolucdes e pareces. Neste
contexto nacional reformista, ao qual o Brasil foi acometido, acorreu a aprovagao
da segunda LDBEN em 20 de dezembro de 1996, sob a Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
1996). Tal lei, deliberou em seu art. 43 as finalidades do ES em relacdo a formacao
docente:
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Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacdao continua;

VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da
educacdo basica, mediante a formacdo e a capacitacdo de
profissionais, a realizacdo de pesquisas pedagogicas e o
desenvolvimento de atividades de extensdo que aproximem os dois
niveis escolares (BRASIL, 1996, grifo nosso).

O objetivo do ES, a partir dessa lei € significativamente ampliado (BRASIL,
1996), destacando em seu texto a importancia da formacdo e capacitacdo dos
profissionais da educacédo. O art. 47 estabelece que o ano letivo tenha no minimo
200 dias, enquanto que na LDBEN anterior sob a Lei n°® 4.024, publicada em 20 de
dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), a formacao inicial era composta de apenas 180
dias letivos anualmente. Para além do aumento do ndmero de dias letivos, a
LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996) estabeleceu por meio do seu art. 62, que a
formacdao inicial de professores para a atuacdo na EB passasse a ser realizada

minimamente em:

[...] nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formacgao minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996,

s/p).

Essas orientacdes legais determinadas pela Lei n® 9394/96 (BRASIL, 1996),
passam a apresentar uma nova reconfiguracdo no campo da formacdao inicial de
professores, em especial por garantir o processo formativo assegurado pela
formacao superior para o futuro professor, a partir de exigéncia de formac&o minima
em nivel superior. O art. 61 da Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), instituiu que a
formacgao de profissionais da educacdo deve estar fundamentada na “associacao
entre teorias e praticas, mediantes estagios supervisionados” (ANDRADE, 2016, p.
37), evidenciando a importancia legal da associacdo entre teoria e pratica para que
a formacdo inicial seja de fato efetiva. No ano de 1998, foi publicada a Lei n® 9.696
de 1 de setembro de 1998 (BRASIL, 1998), que regulamentou a Profisséo de EF,
deliberando acerca da criacdo do Conselho Federal e os Conselhos Regionais de
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EF. Esta lei definiu em seu art. 3 as competéncias necessarias para os profissionais

formados em EF:

[...] coordenar, planejar, programar, supervisionar, dinamizar,
dirigir, organizar, avaliar e executar trabalhos, programas, planos e
projetos, bem como prestar servicos de auditoria, consultoria e
assessoria, realizar treinamentos especializados, participar de
equipes multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes
técnicos, cientificos e pedagdgicos, todos nas areas de atividades
fisicas e do desporto (BRASIL, 1998).

Dentre as competéncias elencadas pelo texto da Lei n. 9.696/98
(BRASIL,1998), em nenhum momento a palavra “escola’” € mencionada, em
contrapartida, palavras que se referem ao treinamento técnico esportivo séo
enfatizadas. Para Souza Neto et al. (2004, p. 123), a regulamentacéo da profissdo
de EF contribuiu diretamente para o surgimento de “um novo desenho curricular”
na area da educacdo de modo geral, tracando “um novo delineamento no campo
da intervencao profissional da Educacao Fisica”, trazendo a tona um fenbmeno que
ficou conhecido como “profissionalismo”. Este fendmeno da profissionalizagcéo
docente possui estreita ligagdo com o percurso dos cursos de licenciatura que
formam os professores conhecidos como “especialistas” ou “secundarios”, que
desenvolvem a sua pratica docente nos ultimos anos da EB (DIAS-DA-SILVA,
2005).

No inicio do século XXI, foi sancionado o primeiro Plano Nacional de
Educacao (PNE), sob a Lein®10.172 de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001), com
vigéncia de dez anos (2001-2011), ficando “conhecido como PNE da Sociedade”
que se contrapbés ao “PNE de FHC”, o que em outras palavras representou um
embate entre governo e oposicao por cerca de quatro anos de tramitacdes legais.
Todavia, o projeto final foi aprovado com nove vetos presidenciais, tirando do PNE
2001-2011 (BRASIL, 2001) a possibilidade de promover politicas publicas
educacionais que contemplassem “as propostas e reivindicagcbes dos setores
democraticos e populares da sociedade” (VALENTE; ROMANO, 2002, p. 106).

Em 2002, foi aprovada a Resolugdo CNE/CP 01/2002, de 18 de fevereiro de
2002 (BRASIL, 2002), que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Basica em nivel superior, nos cursos de
licenciatura e de graduacdo plena. Essa resolucdo apresentou-se como um
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“conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizagao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino’,
aplicando-se a todas as etapas da EB (BRASIL, 2002).

De acordo com Nunes (2017, p. 10), essa resolucdo objetivou, “orientar as
reformas curriculares nos cursos de licenciatura”, contudo, sofreu “reiteradas
criticas pela comunidade educacional, por trazerem como principio norteador o
ensino por competéncias”. Sobre isso, Campos (2003, p. 86), complementa que a
“legitimidade social ndo repousa mais nos conhecimentos que possui e transmite,
mas nas competéncias que constréi e que o habilitam para o convivio com
situacOes cada vez mais complexas e incertas’.

Nesta perspectiva de formacgéo de professores, cuja centralidade passa a se
definir por competéncias, o art. 3 dessa Resolucdo, dispbe que os principios
norteadores previstos para a formagéo de professores deveriam estar centralizados
na “competéncia como concep¢do nuclear na orientagdo do curso”, bem como,
“coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor”
tendo como pressuposto a simetria invertida, assim como a “pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2002). Legitimando a efetividade
dos pressupostos dos idedrios neoliberais, o termo “competéncia’, se confirma no
art. 6 da Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002), na qual passa a dispor que
a elaboracéo do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de formacao de professores
passe a considerar:

I- as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democrética;

II- as competéncias referentes a compreensao do papel social da
escola;

Ill- as competéncias referentes ao dominio dos contetdos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagéo interdisciplinar;

IV- as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico;

V- as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica;

VI- as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2002).

Para Castro (2005, p. 473), o termo competéncia esta ligado as novas

exigéncias do mundo do trabalho, demandando o ato de repensar os perfis
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profissionais e a reelaborar “os programas de formagéo, qualificagéo e
requalificacéo de diferentes instituicdes formadoras”. Ha que se observar que além
do art. 6, a palavra competéncia é citada vinte trés vezes no texto dessa resolucéo
(BRASIL, 2002). Esse fato suscitou o interesse em compreender seus diferentes
significados e contextos na formac&o inicial de professores.

A autora supracitada relaciona as reformas educacionais promovidas no
campo da formacédo de professores ap6s a LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996), com
a consolidacao dos idearios politicos e as novas exigéncias do mercado. Para ela,
o processo formativo passa a ser fundamentado na “formagéo por competéncias”,

sendo permeado

[...] pela ideologia do mercado e traz, como conceitos fundamentais
a serem disseminados e colocados em pratica, as nogbes de
competéncia, habilidades, empregabilidade, competitividade, entre
outras (CASTRO, 2005, p. 473).

Neste contexto, o significado de competéncia esta relacionado formacéao
docente para o trabalho, se relacionando ainda ao “carater tecnicista”, que de
acordo com especialistas da area educacional, gerou uma “desconsideracdo” desta
resolugéo em relacdo a sua pertinéncia na orientagdo de normativas dos cursos de
formacéao inicial de professores (GATTI et al., 2019, p. 53). Em fevereiro de 2002,
foi publicada a Resolugdo CNE/CP 02/2002, que passou a instituir a duracéo e a
carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena e de formacéo de
professores da EB em nivel superior. Este documento estabeleceu que 0s cursos
de formacéo inicial compreendessem no minimo 2800 horas, entre teoria e pratica,

distribuidas em:

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda

metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular
na educacdao basica poderao ter

reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até
0 maximo de 200 (duzentas) horas (BRASIL, 2002).
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Em relacdo a especificidade da formacdo de professores em EF, apos
dezessete anos em vigor, a Resolucdo CFE 03/87 (BRASIL, 1987) foi substituida
pela Resolucdo do CNE e da Camara de Educacao Superior (CES), a CNE/CES
07/2004, aprovada em 31 de marco de 2004 (BRASIL, 2004). Esta resolucéo
estabeleceu novas as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo em EF, em nivel superior de graduacédo plena em consonancia com as
Resolucdes CNE/CP 01 e 02/2002 (BRASIL, 2002). Este documento passou entao

a instituir em seu art. 3 que a

[...] Educacéo Fisica é uma area de conhecimento e de intervencéo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de
aplicacdo o movimento humano, com foco nas diferentes formas
e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
da luta/arte marcial, da danca, nas perspectivas da prevencao de
problemas de agravo da saude, promocao, protecao e reabilitacdo
da saulde, da formacao cultural, da educacdo e da reeducacao
motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e
esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a
oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas
(BRASIL, 2004, grifo nosso).

A Resolucdo CNE/CES 07/2004 (BRASIL, 2004), delimitou a area de
atuacdo e o objeto de estudo da EF (movimento humano), além de estabelecer que
formacédo dos graduados em EF, deveria garantir a indissociabilidade entre teoria-
pratica, por meio da PCC, o ECS e as atividades complementares (AC) (BRASIL,
2004).

Neste ambito, Pinto, Feldkercher, Neves (2010, p. 113), considera-se que a
“pratica ndo € um receptaculo da teoria’, embora elas se inter-relacionem, cada
gual possui suas caracteristicas especificas. Benites, Souza Neto e Hunger (2008,
p. 354), destacam que esse documento se configurou em certa medida, uma “luta
pelo espaco e pela legitimacédo de uma area que foi se estruturando e organizando
o corpo de conhecimento para, de fato, prestar servico a sociedade, como uma
profissdo docente”.

Em 2007, foi aprovada a Resolucdo CNE/CES 07/2007 (BRASIL, 2007), que
alterou o 8§ 3° do art.10 da Resolucdo CNE/CES 07/2004, que se refere as
especificidades das AC que os estudantes deveriam realizar no decorrer do curso
de EF:
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As atividades complementares possibilitam o aproveitamento, por
avaliagdo, de atividades, habilidades, conhecimentos e
competéncias do aluno, incluindo estudos e préaticas
independentes, realizadas sob formas distintas como monitorias,
programas de iniciacdo cientifica, programas de extensao, estudos
complementares, congressos, Seminarios e cursos.

| — As atividades complementares podem ser desenvolvidas no
ambiente académico ou fora deste, especialmente em meios
cientificos e profissionais e no mundo do trabalho;

Il — As atividades complementares nédo se confundem com o estagio
curricular obrigatorio;

[l = Os mecanismos e critérios para avaliacdo e aproveitamento
das atividades complementares devem estar definidos em
regulamento préprio da instituicdo (BRASIL, 2007).

O objetivo deste documento atrelou-se a necessidade de definicao das AC,
bem como, o modo pelo qual elas podem ser aproveitadas no decorrer da formagéo
inicial nos cursos de EF. Em tese, as Resolugcbes CNE/CES 07/2004 e CNE/CES
07/2007 definiram que o “graduado em Educacéo Fisica deve estar qualificado para
analisar a realidade social e intervir académica e profissionalmente nas diferentes
manifestagcdes do movimento humano” (ANTUNES, 2007, p. 143).

Em 2014 deu-se a aprovacado do PNE (2014-2024), instituido pela Lei n°
13.005 de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), iniciando “uma nova fase para as
politicas educacionais brasileiras” (DOURADO, 2015, p. 301). De acordo com
Evangelista e Seki (2017, p. 59) este PNE foi “considerado um documento
emblematico das disputas politicas no campo das reformas e contrarreformas”
educacionais no Brasil. O referido documento € constituido por vinte (20) metas e
estratégias e passa a definir “compromissos colaborativos entre os entes federados
e as diversas instituicbes pelo avanco da educacao brasileira” de modo a serem
alcangcadas em um periodo méaximo de dez anos (2014-2024), tais metas, indicam

0 caminho:

[...] para o qual os esforgos dos entes federados e da sociedade
civil devem convergir com a finalidade de consolidar um sistema
educacional capaz de concretizar o direito a educacdo em sua
integralidade, dissolvendo as barreiras para 0 acesso e a
permanéncia, reduzindo as desigualdades, promovendo os direitos
humanos e garantindo a formacdo para o trabalho e para o
exercicio autbnomo da cidadania (BRASIL, 2014, p. 9).

Dentre as metas estabelecidas no PNE (2014-2024), a meta 13 intitulada

“Elevar a qualidade da Educacdo Superior e ampliar a propor¢cdo de mestres e
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doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de
educacdao superior para 75%, sendo, do total, no minimo, 35% doutores” (BRASIL,
2014, p. 225), expressa a “necessidade de requalificar os cursos de Pedagogia e
as demais Licenciaturas de modo a integra-los as demandas da educacao béasica”,
ofertando aos estudantes uma formacdo que os qualifique para atuar
profissionalmente no campo escolar (GATTI et al., 2019, p. 33).

Impulsionado pelo PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014), o CNE prople a
reformulac&o dos cursos destinados a formacao de professores para a EB por meio
da Resolugdo CNE/CP 02/2015, aprovada em 1 de julho de 2015 (BRASIL, 2015).
Essa Resolugdo elaborou as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. Tal documento € composto por “principios, fundamentos, dinadmica
formativa e procedimentos” que devem ser considerados no campo politico,
administrativo e nos cursos de formacéo inicial, assim como, “no planejamento, nos
processos de avaliacdo e de regulacdo das instituicbes de educacdo que as
ofertam” (BRASIL, 2015).

O art. 10 da Resolugdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), passa a definir
gue a formacao inicial é destinada “aqueles que pretendem exercer o magistério da
educacdo basica em suas etapas e modalidades de educac¢do” competindo as IES

disponibilizarem:

[...] formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica na perspectiva do atendimento as politicas
publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao
padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacédo Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre o
seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagogico de Curso
(PPC) como expressao de uma politica articulada a educacéo
bésica, suas politicas e diretrizes (BRASIL, 2015).

A Resolucdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), passa a dispor acerca da
forma e organizacdo pelo qual a formagado inicial e continuada deve estar
estruturada e inserida nas politicas, tendo como finalidade preparacdo de
profissionais para a EB. Ao analisar a atual Resolu¢do CNE/CP 02/2015 (BRASIL,

2015), observa-se as diferenciagcfes existentes entre essa e a Resolucdo CNE/CP
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01/2002 (BRASIL, 2002), que enfatizava como prioridade o “desenvolvimento de
competéncias no processo formativo” voltadas essencialmente ao mercado de
trabalho (VOLSI, 2016, p. 1512).

De acordo com a Resolugcdo CNE/CP 02/2015, a formacéo dos profissionais

do magistério para EB deve estar

[..] pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como
expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que
se leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes
educativas da educacéo basica e da profissao (BRASIL, 2015).

Os direcionamentos formativos contidos na Resolucdo CNE/CP 02/2015
(BRASIL, 2015), trazem a cena a discussao da relevancia da reflexdo acerca da
formacdao inicial com foco no mundo do trabalho, cuja centralidade seja a atuacao
docente no contexto escolar, tendo como método principal a valorizacao da relacao
teoria e pratica, de modo a estreitar os lacos entre ES e EB. O art. 12, define que
os “cursos de formac&o inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagdgica das instituicdes”, devem adequar seus Projetos Pedagdégico de Curso

(PPC) contemplando trés nudcleos:

I- nldcleo de estudos de formacao geral, das areas
especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais;

lI- ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
das areas de atuacao profissional, incluindo os contetdos
especificos e pedagogicos, priorizadas pelo projeto
pedagdgico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de
ensino, que, atendendo as demandas sociais;

lll- nacleo de estudos integradores para enriquecimento
curricular (BRASIL, 2015, grifo nosso).

Estes nucleos precisam estar inseridos nos PPC das instituicdes
formadoras, respeitando uma carga horaria especifica prevista no art. 13,
compreendendo um total de 3200 horas de efetivo trabalho académico com

duracao de 8 semestres ou 4 anos, devendo ser distribuidos em:
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| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo;

Il — 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na educacao
basica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da instituicao;

[l - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de
curso da instituicdo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em &reas especificas de interesse dos
estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12 desta
Resolucgao, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante 0 projeto de
curso da instituicdo (BRASIL, 2015, grifo nosso).

Essa reestruturacéo curricular da formacao inicial de professores, representa
um carater de organicidade em relacédo a resolucao anterior, a Resolu¢cdo CNE/CP
02/2002 (BRASIL, 2002). A antiga resolucéo passa a ser superada pela Resolucéo
CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), pois essa, ampliou significativamente a carga
horaria minima dos cursos, de 2800 horas para 3200 horas. As hormativas contidas
na Resolucdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), estabelece seu cumprimento

pelas “Instituicbes formadoras” num prazo maximo de dois anos, reascendendo:

[...] discussbes e debates em ambito institucional sobre os
conhecimentos necessarios a formacao inicial docente. Isso nos
mobilizou a problematizar os componentes curriculares para a
formacao de professores definidos pelas novas Diretrizes, e quais
0os principios e as concepcdes sustentam tal proposta
(PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017).

Esse cenario, é alterado em 3 de outubro de 2018, com a aprovacdo da
Resolucdo CNE/CP 03/2018 (BRASIL, 2018a), alterando o art. 22 da Resolucao
CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), estabelecendo entdo que “os cursos de
formacao de professores, que se encontram em funcionamento, deverdo se adaptar
a esta Resolucdo no prazo improrrogavel de 4 (quatro) anos, a contar da data de
sua publicacdo” (BRASIL, 2018a).

A ampliagdo do prazo de adequacdo para a efetivagcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior, denota para o fato

de que o prazo anterior estabelecido (dois anos), previsto na Resolucdo CNE/CP



57

02/2015 (BRASIL, 2015), indicou insuficiéncia para que as IES conseguissem
reformular os curriculos dos cursos de formacéo.

N&o obstante, no presente ano, o art. 22 da Resolugdo CNE/CP 02/2015,
sofreu mais uma alteracao por meio da Resolucdo CNE/CP n°® 1 de 2 de julho de
2019, prevendo que:

[...] os cursos de formacao de professores, que se encontram em
funcionamento, deverdo se adaptar a esta Resolugdo no prazo
maximo de 2 (dois) anos, contados da publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular, instituida pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017, publicada no Diario Oficial da Unido (DOU)
de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2019a).

A Resolucao CNE/CP 01/2019 (BRASIL, 2019a) normatiza que o prazo para
as devidas alteracbes dos PCC dos cursos de formacgao inicial, devem ser
finalizadas compreendendo dois anos apds a aprovacdo da BNCC (BRASIL, 2017).
Diante dos expostos, as analises preliminares indicam que avangos e retrocessos
séo diluidos entre a Resolucao CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002) e a Resolucéo
CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), evidenciando o fato de que na Resolugao
CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002) ja acenava em suas disposi¢des legais uma forte
presenca do ensino por competéncias, valorizando a formacgéo especifica das
disciplinas em detrimento da formacéo pedagdgica.

Em contrapartida, a Resolucdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015), acena
para a busca de uma maior aproximagao com o campo escolar, apresentando um
aumento na carga horéria total do curso distribuidos em nucleos constitutivos que
devem fazer parte do PPC dos cursos de formacgéo de professores das institui¢cdes
formadoras, para além das praticas como componente curricular (PCC) e o ECS.

Neste contexto, a Resolu¢gdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015) propde uma
reformulag&o e unificagdo nos moldes de formacéao de professores nos cursos de
ES, visto que, passa a estabelecer que as diretrizes curriculares (PPC) das
instituicbes formadoras devem estar em consonancia com as normativas previstas
pela BNCC (BRASIL, 2017), dando condi¢cbes para que a formacdo docente se
aproxime de maneira efetiva do campo escolar.

Trés anos depois, foi aprovada a Resolucdo n° 6 de 18 de dezembro de
2018, CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018b), que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de graduacdo em EF, estabelecendo as finalidades, os
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principios, os fundamentos e a dindmica formativa do referido curso. Uma de suas
acOes foi manter a mesma carga horaria de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, que
ja havia sido determinada pela Resolu¢cdo CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015). Ficou
definido na Resolugdo CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018b) que a EF é:

[...] uma &rea de conhecimento que tem como objeto de estudo e
de aplicagéo a motricidade ou movimento humano, a cultura do
movimento corporal, com foco nas diferentes formas e
modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
das lutas e da danca, visando atender as necessidades sociais no
campo da saude, da educacao e da formacéo, da cultura, do alto
rendimento esportivo e do lazer (BRASIL, 2018b, grifo nosso).

Ao analisarmos a Resolucdo CNE/CES 07/2004 (BRASIL, 2004) que
antecede a atual supracitada, verificamos que o objeto de estudo da EF era o tido
como movimento humano, enquanto que a atual resolucdo em vigor® (BRASIL,
2018b), passa a considerar a motricidade e a cultura do movimento corporal como
objetos de estudo da area. Ademais, este documento dividiu a formacao inicial de

EF em duas etapas, como podemos verificar na Figura 1:

Figura 1. Etapas da formacdo inicial em Educacao Fisica.

| - Etapa Comum *Nucleo de estudos da formacao geral, comum a
(1.600 horas) ambas as formacoes (licenciatura e bacharel).

*No inicio do 4° semestre os graduandos escolhem a
formacdo que pretendem seguir (bacharelado ou
licenciatura).

» Conhecimentos especificos de acordo com a opgéo
escolhida.

Il - Etapa Especifica
(1.600 horas)

Fonte: a autora com base na Resolugdo CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018Db).

Comparando esta organizacao da formacéo inicial dos cursos de EF (Figura
1) estabelecidas nas diretrizes da Resolu¢do CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018b)
com a Resolucdo anterior (BRASIL, 2004), podemos constatar que houve uma

mudanca nos termos. A “Etapa comum” era tida como “formac&o ampliada” na

3Ressalta-se que a Resolucdo CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018b) encontra-se em processo de
implementacéo por parte das IES.
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antiga resolucéo, ja a “etapa especifica’ da atual resolucdo (BRASIL, 2018b) era
chamada de “formacgéo especifica’ na resolugdo que antecedeu a atual (BRASIL,
2004).

Para além dos termos, as duas resolu¢cbes possuem uma diferenca no que
se refere ao tipo de curso em vigor. Na Resolugcdo CNE/CES 07/2004 (BRASIL,
2004) os cursos eram chamados de licenciatura plena, ou seja, o estudante que
concluia a graduacédo era apto a atuar nos dois campos: licenciatura e bacharel.
Todavia, a atual Resolugdo CNE/CES 06/2018 (BRASIL, 2018b), determina que no
4° semestre o0 estudante opte pela licenciatura ou bacharel e os devidos
conhecimentos especificos elencados para cada modalidade.

Em 2019, a Resolucdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019), definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a
Educacéo Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao), tendo como referéncia a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida pelas
Resolugcdes CNE/CP 02/2017 (BRASIL, 2017) e CNE/CP 04/2018 (BRASIL,
2018c).

Atualmente a estruturacdo dos curriculos dos cursos de formacédo superior
no Brasil é norteada pela Resolucdo CNE/CP 02/2019* (BRASIL, 2019b)
supracitada. Em suma, ela estabelece que a formacao inicial deve proporcionar aos
estudantes durante a graduacédo, a aquisicdo de dez (10) competéncias gerais
docentes e trés (3) especificas. Vejamos no Quadro 2 as competéncias gerais

docentes:

Quadro 2. Competéncias gerais docentes da BNC-Formacéo.

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos

2. Pesquisar, investigar, e buscar solucdes tecnolégicas para as praticas pedagogicas

desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, com vistas a ampliar

seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital

4 A Resolugdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b) esta sendo implementada pelas IES, que tem
um prazo de até trés anos para implantar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacéo Basica e da BNC-Formacao.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informac&o e comunicacao

6. Valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo na sua

area e afins, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacéo

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, a abertura a diferentes opinides e concep¢des

pedagdgicas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das competéncias trazidas na BNC-Formacdo (BRASIL,
2019b).

Além das competéncias gerais docentes contidas na BNC-Formacao
(BRASIL, 2019b), esta resolucdo ainda estabelece as competéncias especificas
necessarias para a formacao de professores, elas sao divididas em trés dimensfes
fundamentais: conhecimento profissional, préatica profissional e engajamento
profissional. Na Figura 2 podemos verificar estas dimensdes e suas competéncias
especificas da BNC-Formacéo (BRASIL, 2019b):

Figura 2. Competéncias especificas docentes.

*Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-lo;
*Demonstrar conhecimento sobre os estudantes;
*Reconhecer os contextos;

1.Conhecimento . . .
*Conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais

profissional

*Planejar as a¢8es de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;
«Criar e saber gerir ambientes de aprendizagem;
2 Prética *Avaliar o desenvolvimento do educando;

iSRS < Conduzir as praticas pedagogicas dos objetos conhecimento,
competéncias e habilidades.

«Comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional;

3.Engajamento .
progﬁs]sionaj *Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes ;

«Participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcéo dos valores
democraticos;

*Engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade.

Fonte: a autora com base na BNC-Formagcéo (BRASIL, 2019b).
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Ao analisarmos as competéncias gerais e especificas contidas na BNC-
Formacao (BRASIL, 2019b), encontramos similaridades e aproximagdes com as
nomenclaturas empregadas no instrumento “Escala de autopercepcédo de
competéncia profissional em Educagéo Fisica e desportos” (NASCIMENTO, 1999),
aplicado neste estudo. O termo “conhecimento profissional” esta presente na matriz
analitica do questionéario, bem como, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 da BNC-Formacéao
(BRASIL, 2019b). Contudo, o termo ‘“habilidades profissionais” contido no
guestionario do autor Nascimento (1999), parece se aproximar com os termos das
competéncias especificas (pratica profissional e engajamento profissional)
determinadas pela Resolugdo CNE/CP 02/2019 ou BNC-Formagdo (BRASIL,
2019Db).

A origem do termo competéncia presente ha BNC-Formacao, possui suas
raizes nos principios de competéncias gerais contidos na BNNC, onde competéncia
é tida como “‘mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas” da vida em sociedade, bem como, da vida
profissional (BRASIL, 2017, p. 6). Logo, nota-se aproximagdes entre o conceito de
competéncia da BNCC (BRASIL, 2017) em relagéo ao da BNC-Formacgéo (BRASIL,
2019b). S&o dez as competéncias gerais da BNCC:

Figura 3. Competéncias gerais da BNCC.

1. Conhecimentos

2. Pensamento
cientifico, critico e
criativo

10. Autonomia

Competéncias gerais

7. Autogestdo

9. Empatia e

3. Senso estético
cooperagdo

8.
Autoconhecimento
e autocuidado

4, Comunicagdo

5. Argumentagdo
6. Cultura digital

Fonte: a autora com base na BNCC (BRASIL, 2017).
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As competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, tém como objetivo
garantir que os estudantes da EB brasileira tenham “uma formag¢ao humana integral
gue visa a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL,
2017, p. 23). Para que isso ocorra, € necessario que a formacao inicial dos
professores esteja atrelada nessas prerrogativas presentes na BNCC (BRASIL,
2017) e especificadas no ambito da formacédo de professores em nivel superior na
BNC-Formacéo (BRASIL, 2019b).

No que se refere a formacédo inicial em EF, esta compreende (ou deve
compreender) a “aquisicdo de competéncias em mdltiplas dimensdes e exige a
interagcdo com o contexto e com as novas demandas da sociedade”, denotando a
necessidade de um curriculo ampliado dos cursos das instituicdes formadoras,
capaz de possibilitar o envolvimento dos futuros professores com experiéncias que
se aproximem de fato da sua realidade profissional (CRUZ et al., 2019, p. 229).

Um estudo realizado por Jorge (2019) buscou analisar de que modo o quadro
normativo (leis, resolucdes, etc.) que regulamenta a formacao docente no Brasil,
influencia na constituicdo da identidade profissional dos professores. Sobre este
aspecto, o estudo revelou que as propositivas estabelecidas nas normativas do

CNE, ndo possuem:

[...] definicdo precisa dos objetivos e resultados esperados com a
edicdo das normas, o que impede uma concepcédo sistematica das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial e
continuada de professores. Como visto, uma das questdes
recorrentemente mencionada na literatura educacional é a
articulacdo entre teoria e pratica, porém, nao foi especificado no
guadro normativo como tal medida deve ser materializada. Ainda
gue o CNE seja um 6rgéo especializado, de natureza consultiva e
deliberativa, ligado ao Poder Executivo, possui uma agenda pouco
autdbnoma, influenciada pela dinamica politica, sobretudo pela
forma de nomeacao de seus conselheiros, arranjo institucional que
pouco contribui para a reducdo das tensbes entre 0s grupos de
interesse (educadores, representantes do segmento privado com
fins lucrativos, sindicatos, etc.) (JORGE, 2019, p. 1033).

Nota-se que para o autor, a atuacdo do CNE ocorre de forma descontinua e
pouco efetiva, isto porque para o autor, o referido documento carece de objetivos e
resultados bem definidos entre uma normativa e outra. Em outras palavras, ha uma
aparente descontinuidade nas acdes do referido 6rgédo, possivelmente gerada por
interesses politicos. Nao obstante, Jorge (2019, p. 1033), ressalta que o CNE
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construiu uma série de normativas, diretrizes e orientacdes que flexibilizaram a
“atuacdo das instituicbes de ensino superior, dado o elevado grau de
indeterminac&o dos conceitos indicados nos atos normativos”. Este aspecto trazido
por meio das andlises do autor, revela que o modo como os documentos do CNE
foram publicados, dao as IES varias formas de interpretacao, isto é, a aplicacéao
das devidas disposicOes legais, tal qual os seus resultados, podem sofrer
alteracdes devido a falta de clareza no texto e/ou falta de unificacdo dos termos e
conceitos nos documentos.

Neste sentido, o autor aponta que o CNE deve ser repensado, objetivando
“a consolidagcdo dos atos legais que disciplinam a formacgédo docente”, o que ele
chama de “leis quadros” da carreira do professorado, de modo a definir os “eixos
centrais da formacéao de professores (competéncias e habilidades) e dos planos de
carreira, a fim de conferir identidade propria aos cursos de licenciatura” (JORGE,
2019, p. 1033-1034). Por outro lado, o autor pontua que os programas PIBID,
PIBIC, RP, etc.) promovidos pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), devem ser ndo s6 mantidos, como deveriam ser
ampliados por meio da legislagcdo nacional, para que nao caiam em
descontinuidade diante de mudancas no quadro politico do pais (JORGE, 2019, p.
1033-1034).

Para além dos caminhos trilhados pelas politicas que regem a formacéo
inicial de professores desde a CF (BRASIL, 1988), iremos adentrar no préximo
capitulo nas especificidades da construcdo identitaria profissional do futuro

professor de EF.



4. INTERLOCUCOES ENTRE A CONSTRUCAO IDENTITARIA DOCENTE DO
FUTURO PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS PARA FORMACAO INICIAL

O professor € a pessoa;
e uma parte importante da pessoa € o professor (JENNIFER NIAS, 1989).

Durante a Ultima década, as producdes e pesquisas referentes a formacao
inicial de professores tém aumentado expressivamente (ANDRADE, 2016). Esses
estudos em sua maioria derivam de propositivas que vislumbram entender as
relacbes estabelecidas entre o ser professor e a seus caminhos didatico,
pedagdgico, sociopoliticos, culturais e identitarios que o efetivam enquanto ser
profissional. Afinal, a formacéo de professores para atuar na EB e nas demais

instancias de ensino deve pautar-se em

[...] uma préatica social que cumpre certas fungbes sociais
relacionadas com a reproducdo, regulacdo e legitimacdo do
sistema social, entre outras, a0 mesmo tempo que celebra
determinados valores, por vezes contraditorios, ligados quer ao
mundo empresarial e gerencialista, quer ao mundo civico e da
cidadania (ESTEVAO, 2001, p. 185).

Compreende-se o fato de que o conceito de formacéo por vezes ira sofrer
influéncia dos agentes sociais atrelados aos contextos culturais, histéricos, politicos
e sociais a que os individuos estdo acometidos. Tendo essa premissa, parte-se do
pressuposto de que a formacéo inicial pode ser entendida como resultante dos:

[...] processos institucionais de formacdo de uma profissdo que
geram a licenca para o seu exercicio e o seu reconhecimento legal
e publico. Os cursos de licenciatura, segundo a legislagdo
brasileira, séo os responsaveis pela formacéo inicial de professores
para atuacdo nos niveis fundamental e médio e devem
corresponder ao que a legislacdo propbe em relacdo aos seus
objetivos, formatos e duragdo (CUNHA, 2013, p. 612).

No quadro politico, a Resolu¢cdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b), define
gque a formacdo docente deve possibilitar aos futuros professores o
desenvolvimento das competéncias gerais para a EB estabelecidas na BNCC
(BRASIL, 2017), assim como as aprendizagens essenciais no que se refere “aos
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aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacao”,
objetivando promover o “desenvolvimento pleno das pessoas” (BRASIL, 2019b).

Observa-se que, as definicdes conceituais deliberam para o fato de que a
formacao inicial decorre de um cenario de acdes lineares alicercado nas politicas
educacionais por meio das normativas estabelecidas nas legislactes e resolucgdes,
gue ao mesmo tempo sofre interferéncias das rela¢cdes sinuosas advindas dos
demais contextos formativos, tais como as relagdes conjunturais econdémicas e
estruturais ligadas a cultura, ideologias e necessidades dos diversos setores da
sociedade, como sociedade civil, ONGs, terceiro setor entre outros. Por esta razéo,
compreender os conceitos e significados da formacé&o inicial, bem como seu papel
na formacao do futuro professor, torna-se uma acéao relevante para a compreensao
das relagOes estruturais e conjunturais presentes no contexto escolar.

De acordo com Pimenta (1999, p. 17-18), os cursos que ofertam a formacgéao
inicial devem “ir além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia’ devendo estes formar professores na perspectiva da
superacdo de uma formacdo meramente “técnica e mecanica’, cuja centralidade
formativa esteja atrelada a possibilidades de oportunizar aos futuros professores o

desenvolvimento de:

[...] conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docente a partir das necessidades e desafios que o ensino
como prética social lhes coloca no cotidiano. [..] hum processo
continuo de construcdo de suas identidades como professores
(PIMENTA, 1999, p. 18).

Para tratar da construcdo identitaria profissional dos professores, faz-se
necessario compreender inicialmente o conceito de identidade como um todo.
Lipianski e Tabuada (1991 p. 24), afirmam que a identidade é um “paradoxo
aparente da unidade diacrénica de um processo evolutivo”, ou seja, de um lado, a
pessoa é permanéncia e consciéncia de identidade profissional, de outro lado, é
essencial ser “reconhecido por outros como sendo ele proprio”, assim pode-se
afirmar que a identidade seja elusiva e ambivalente, ao mesmo tempo em que
estabelece relacbes entre passado e presente, de modo a buscar orientacdes para

acoes futuras.
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De acordo Cuche (2012, p. 182) a natureza social da identidade se da "no
interior de contextos sociais que determinam a posicdo dos agentes e por isso
mesmo orientam suas representacdes e suas escolhas”, representando deste
modo que a construcao da identidade seria provida de eficacia social, bem como
seria capaz de gerar efeitos sociais reais. Neste caminho, Flores (2018, p. 67),
afrma que podemos entender a identidade “como um instrumento de
reconhecimento, uma maneira de se entender em relagéo aos outros” em diferentes
contextos sociais por meio das relacbes estabelecidas, deste modo, o0 sujeito
“‘influencia e é influenciado, formando sua identidade”.

Corroborando com os autores supracitados, Dubar (1997; 2005; 2006)
destaca em suas obras que a identidade é construida a partir de duas vertentes
indissociaveis: individual e coletiva. O autor aponta que o processo construcdo da
identidade profissional ocorre na medida em que o sujeito se relaciona no ambiente
ao qual pertence e convive e que estas relagbes o possibilitam ter uma viséo de si
mesmo e a compreender a forma como 0s outros o veem. Em seu texto A crise das
identidades: a interpretacédo de uma mutacao, Dubar (2006) expde a existéncia de
duas grandes correntes que sustentam os conceitos de identidade. A primeira é a
Corrente Essencialista, defensora das esséncias, nas realidades essenciais, nas
substancias imutaveis e originais. J4 a segunda, € a Corrente Existencialista, que
€ 0 oposto da primeira, pois, ndo acredita em esséncias eternas, mas sim em

transformacdes constantes e,

[...] modos de identificacdo, varidveis ao longo da historia coletiva e
da vida pessoal, afectacbes a categorias diversas que dependem
do contexto. Estas formas de identificar sdo de dois tipos: as
identificacdes atribuidas pelos outros (aquilo que chamo de
«identificacBes para Outro») e as identificacdes reivindicadas por si
proprio («identidade para Si») (DUBAR, 2006, p. 9).

Tendo como base as concepc¢des de processo identitario sustentadas por
Dubar (2006), pode-se verificar que ao construir a sua identidade profissional o
futuro professor também ird agregar competéncias e habilidades que poderéo Ihes
sustentar tanto no campo tedérico ou pratico para a sua atuacao profissional, uma
vez que, a forma como se percebe competente ou com habilidades especificas para

a sua atuacao, poderéao influenciar na sua acgao profissional, ou seja, na forma como
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ministra suas aulas, atua na resolucdo de problemas, apresenta autonomia e
consegue gerenciar os conflitos e dificuldades apresentadas no cotidiano escolar,
afinal a construcdo da identidade € um processo continuo e mutéavel diante de
determinados contextos.

Sobre a influéncia dos contextos em que o sujeito esta inserido, Silva, Aguiar
e Monteiro (2014, p. 739), afirmam que “as formas de identidade sdo inseparaveis
das relacdes sociais, as quais sdo também formas de alteridade, ou seja, ndo existe
identidade sem relacdo entre o “si proprio e o outro”, confirmando deste modo as
concepcdes gestadas inicialmente por Dubar (2006) supracitadas anteriormente.

Partindo do entendimento de que a formacdo inicial de professores
apresenta-se subsidiada por meio de um intrincado de dispositivos legais que
sustentam e definem suas diretrizes, que por sua vez sao decorrentes de
perspectivas valorativas, definidas no decorrer dos tempos na e pela sociedade.
Dessa forma, para compreender a trajetoria da formacao de professores, faz-se

necessario entender que

[...] cada etapa de desenvolvimento social e econdmico
correspondem projetos pedagdgicos, aos quais correspondem
perfis diferenciados de professores, de modo a atender as
demandas dos sistemas social e produtivo com base na concepc¢éao
dominante (KUENZER, 2000, p. 166).

As transformacdes sociais concebidas pelo sistema econdmico em vigéncia
trouxeram a cena “novos desafios” para 0 mercado de trabalho, especificamente
aquelas desenhadas e direcionadas com foco nas politicas de formacao docente

incorporadas a partir da década de 1990, que neste contexto, se configuraram:

[...] como estratégia do denominado ajuste estrutural, que
direcionou as reformas do Estado no plano politico institucional e
no plano econdmico-administrativo. Portanto, esta inserida em uma
perspectiva de adaptacao dos profissionais as novas exigéncias do
sistema capitalista. Na analise dos documentos oficiais, fica
evidente que se esta constituindo no campo da formacao uma nova
institucionalidade, cujas premissas ancoradas na formacgéo por
competéncias e na logica que Ihe é associada, possibilitam a
criacdo de novos dispositivos na gestdo da formacéo inicial e
continuada (CASTRO, 2005, p. 473).
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O autor supracitado evidencia o fato de que se torna relevante para todo
processo educativo de configuracao politica ou social, compreender o cenério que
envolve os aspectos formativos na construcao da identidade profissional do futuro
professor, isto porque como afirma Anversa (2017, p. 14), a identidade profissional
€ “a forma identitaria de uma sociedade, uma categoria de pertencimento que
engloba comportamentos, atitudes e opinides”, ao que tudo indica, enraizados na
divisdo do trabalho. Para Dubar (2006, p. 85), a identidade profissional se configura
em “maneiras socialmente reconhecidas para os individuos se identificarem uns
aos outros, no campo do trabalho e do emprego”, o que para Cardoso; Batista;
Graca (2016a, p. 374), ira se desenvolver no decorrer de “toda a vida do individuo
e que sofre influéncias internas e externas na interagdo com o outro”, por esta razéo

as

[...] transformacgdes nos campos cientifico, tecnoldgico, econdmico,
politico, social e cultural definirdo sempre novos desafios para a
educacgédo dos homens e, como decorréncia, diferentes aportes no
papel e formacédo de professores (CUNHA, 2013, p. 622).

Essa transitoriedade estabelecida entre a formagédo humana e a formacéo
inicial, v8o coadunar para o0 estabelecimento da construcdo da identidade
profissional do futuro professor. No entanto, h& que se ressaltar que esse nao é um
movimento ou processo intencional, estavel, inerente, ou fixo, 0 que significa
afirmar que a identidade profissional € um complexo e dindmico equilibrio entre a
sua autoimagem, enquanto o ser professor e profissional, atrelada a diversidades
de valores, papéis e significados que esse individuo tem como necessidade ou
dever em desempenhar em cada momento da historia e da sociedade. Partindo das
reflexdes tecidas acerca do processo constitutivo da identidade pessoal e
profissional do individuo, as discussdes a partir de agora se centralizardo na
construcao da identidade profissional docente.

4.1. Construcdo da Identidade Profissional: as relagcdes construidas no

processo de formacgao inicial

Uma das caracteristicas da sociedade moderna é que as razdes, conceitos,
educacdo e o amor sdo liquefeitos, transitérios e volaveis (BAUMAN, 2004). O
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processo formativo para o futuro professor, atrelado a este movimento espiralado
de mudanca e constante transformacdo, configuram a necessidade de uma
formacdo inicial cuja base do conhecimento propicie ao futuro professor a busca
pela sua autonomia profissional, tendo como sustentacdo os conhecimentos que o
permitam entender suas habilidades e competéncias, ao mesmo tempo tendo o
entendimento de que o modelo da sociedade vigente exige dos profissionais uma
permanente atividade de formacé&o, capacitacdo, adaptacao e readaptacéo da sua
prépria forma ser, pensar e conhecer.

Para Silva e Santos (2018, p. 44), a formacdo de professores deve
‘perpassar a conjugacdo da acdo pedagogica e acdo politica para contrapor o
modelo reprodutivista instituido”. Deste modo, essa busca pela formacéao inicial com
vistas a construir uma identidade profissional adequada as demandas do mundo do
trabalho, acabam por prescreverem um novo (re) pensar acerca da formacéo
identitaria do professor a partir de diferentes configuracées socio-politicas, como
observado em Relatérios internacionais, que tratam do papel que os professores
desempenham em relacdo as possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento
da autonomia, emancipacéao e criticidade dos alunos.

Um desses relatorios em destaque € o Relatoério “Teachers matter: attracting,
developing and retaining effective teachers” (OCDE, 2005, s/p), em que acenava
para os descritores de qualidade do ensino, o fato de que era preciso considerar
qgue “o ensino é um trabalho exigente, e ndo é possivel para qualquer um ser um
professor eficaz e manter essa eficacia ao longo do tempo”, enfatizando a
preocupacao para com a formacao do futuro professor.

No ano de 2015, a Associacdo Americana de Pesquisa Educacional
(American Educational Research Association - AERA), coadunando com o
Relatério da OCDE (2005), reafirma que se faz necessario politicas publicas que
valorizem o trabalho do professor. Esse reconhecimento, do ser professor,
entendido como profissional, denotam no proprio Relatério, uma variabilidade
métrica na compreensao acerca da sua prépria constituicdo identitaria, isto porque,
as identidades profissionais formam uma “complexa rede de histérias,

conhecimentos, processos e rituais” (SLOAN, 20086, p. 122). Logo:
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[...] a identidade profissional € a forma como os professores
definem a si mesmos e aos outros. E uma construgéo do “si mesmo”
profissional que evolui ao longo da carreira docente e que pode
achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e pelos contextos
politicos, que inclui o compromisso pessoal, a disposicdo para
aprender a ensinar, as crencgas, 0s valores, o conhecimento sobre
a matéria que ensinam, assim como sobre o0 ensino, as
experiéncias passadas, assim como a vulnerabilidade profissional
(LASKY, 2005, p. 910).

Para Hargreaves e Goodson (1996), a identidade profissional esta
relacionada ao conceito de profissionalizacdo, que nada mais é que a capacidade
dos individuos e das instituicdes em que trabalham desenvolver uma atividade de
gualidade, comprometida com os alunos e em um ambiente de colaboracéo para o
convivio social, bem como, para o0 mundo do trabalho.

Nesta sociedade hipermoderna, suscita-se, ao futuro professor,
reconfiguracdes diarias acerca das suas funcdes e consideracdes profissionais
adquiridas durante seu processo de formagao inicial. No contexto da sociedade do
conhecimento e de recentes politicas publicas da educacéo, essa identidade esta
agregada a dimensao nuclear, associada ao pensamento, crencas e acdo do
préprio profissional.

Para tanto, faz-se necessario compreender que as reflexdes acerca da
formacdao inicial e suas relagbes com a construcao da identidade profissional, séo
alocadas em cada tempo histérico da sociedade, influenciada pelas mudancas
epistémicas acerca da construcdo da identidade profissional, constituiram-se a
partir de premissas ideoldgicas, descritas quer seja pelos constructos do
positivismo, das ciéncias sociais, do modelo construtivista, fenomenoldgico,
interacionista simbolico, sociolégico ou antropoldgico cultural. A respeito do
percurso histérico da profissdo docente, Silva, Aguiar e Monteiro (2014, p. 743),
afirmam que a atribuicdo de identidades direcionadas aos professores tém se
“modificado mediante as circunstancias e interesses sociopoliticos, ora em prol da
profissdo, ora em detrimento de uma identidade que favoreca o status profissional
docente’.

De acordo com Farias e Nascimento (2016, p. 28), o modo como “o professor
atua, a sua realidade de intervencdo e as demandas sociais, provocam diferentes
olhares para a pratica docente” gerando diferentes “identidades profissionais,

crencas e valores atribuidos a vida profissional”. Por este viés podemos
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compreender que a formacédo da identidade profissional do professor, € resultante
de um processo gerado por mudancas intrinsecas ligadas a vida pessoal do
professor e as influéncias sistémicas que acarretam na mutabilidade da
profissionalidade docente. Essa mutabilidade est4 associada de forma primaria as
politicas publicas as quais se configuram e se estabelecem a partir do dinamismo
multifacetado, dos percursos de desenvolvimento e tempos sociais de cada
sociedade.

Segundo Bauman (2001, p. 121), nesta “modernidade liquida” a identidade
passa a ser compreendida de acordo com o fluxo continuo de um “sistema de eixos
e vectores de significagdes”, no qual convivem constrangimentos e possibilidades,
atrelados a conjunturas estruturais de ordem macroestruturais ligadas a esse
processo de mundializacdo politica e econdmica. Essas congruéncias entre a
construcdo da identidade profissional e as politicas que vislumbram efetivar um
modelo de sociedade por meio da formacao inicial do futuro professor, nesta
sociedade liquefeita sdo, portanto, influenciadas pelo crescente desenvolvimento
tecnoldgico, mundializado, resultando em implicac6es profissionais subscritas por
meio das transformacdes sociais.

De acordo com Apple (2001), esse discurso mundializado dominante,
valoriza e impde um profissionalismo organizacional, em que se relegado a
formacdo com foco na autonomia, fica subordinado a ‘hiper-racionalizagao’, a (re)
hierarquizacdo de funcdes e a padronizacdo de praticas, que normatizam um novo
modelo de educacdo e sociedade. Essa perspectiva, denota uma relacdo
estabelecida pelas politicas de formacdo docente que por vezes séo resultantes
das necessidades econémicas, atreladas aos interesses mercantilizados, em prol
do desenvolvimento de uma identidade docente sustentada nos pressupostos
idearios impostos pelo proprio modelo social.

Todavia, frente a novos cenarios sociais, politico, econdmico e culturais,
novas

[...] exigéncias vao se impondo a constru¢do da formacéo e da
identidade profissional docente, como o fortalecimento de uma
dimens&o ética, no sentido de viabilizar a educagdo enquanto meio
para a construcdo da humanizacdo do ser humano; de uma
dimensao técnica, que o torne capaz de integrar conhecimentos,
competéncias e habilidades a fim de qualificar a atuacdo docente;
e de uma dimensao politica, para possibilitar entender e explicar a
realidade, tomar decisdes, assumir posicdes criticas diante de
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situagbes conjunturais e, finalmente, intervir no processo de
transformacao da sociedade e de n6s mesmos, enquanto sujeitos
inconclusos, culturais (SILVA; AGUIAR; MONTEIRO, 2014, p. 743).

Ao analisarmos 0 excerto supracitado, podemos compreender que as
demandas advindas da sociedade se expandiram, causando transformagdes no
processo de construcdo da identidade profissional do professor, entretanto, a
identizagdo docente estda em constante movimento, apresentando-se como
“multipla, fluida, evolutiva, instavel, relacional e, dai, fortemente influenciada pelos
contextos socioculturais” (CARDOSO; BATISTA; GRACA, 2016b, p. 126), o que
podera influenciar de maneira efetiva na atuacdo profissional nos diferentes

contextos escolares.

4.2. O processo de construcdo identitaria do professor de Educacao Fisica

Tendo como pressuposto o conceito de identidade profissional proposta por
Dubar (1997; 2005; 2006), esta secado apresenta reflexdes acerca das
especificidades da identidade profissional do professor de EF. De acordo com
Moreira, Ferreira e Ferreira (2014), este processo de construcdo identitaria dos
docentes em EF acontece em “diferentes palcos” e configura-se “como uma tarefa
complicada, porque estudar a sua identidade profissional implica também o
reconhecimento da heterogeneidade que caracteriza este grupo disciplinar’, isto &,

faz-se necessario compreender que a area da EF € diversa, tendo em vista que

[...] os professores de Educacéo Fisica tém suas especificidades
gue os caracterizam em relacdo aos demais colegas professores,
sendo estas também importantes na tessitura de relacdes que se
articulam na constituicdo da identidade docente de cada um (teia
de representacfes entre a identidade para si e para 0s outros —
pares, colegas docentes, estudantes, pais, etc.) (FLORES, 2018, p.
74).

Nesta mesma linha, Silva Junior e Oliveira (2018) destacam que o campo da
EF possui caracteristicas diferenciadas das demais &reas escolares, como por
exemplo, o fato das aulas ocorrerem em alguns momentos ao ar livre, sem a
necessidade do aluno estar sentado, mas sim, em movimento. Este aspecto torna

a identidade profissional do professor de EF bem especifica e Unica. Tendo esta
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compreensado, alguns autores discutem os varios fatores que interferem na
construcéo da identidade profissional dos futuros professores de EF.

Para Neira (2009, p. 137), o curriculo dos cursos de formacéo inicial em
Educacéo Fisica apresenta-se como o “principal responsavel pela constituicdo das
representacfes distorcidas sobre a docéncia da Educacdo Fisica na Educacéo
Béasica”, influenciando diretamente na construcdo identitaria dos futuros
professores de EF. O autor destaca ainda a defesa pela mudanca dos curriculos
de formacgéo para a construcado de uma “identidade profissional docente coerente

com as necessidades educativas da contemporaneidade”, considerando que a

[...] experiéncia curricular que vem sendo promovida mostra-se, em
grande parte, afastada da escola e dos conhecimentos nela ou a
partir dela produzidos. Enquanto as problematicas que afligem o
trabalho pedagdégico do professor sdo amplas, complexas e inter-
relacionadas, as instituicdes formativas seguem priorizando uma
abordagem conteudista, a partir da l6gica disciplinar, tal como se
0 exercicio da profissédo fosse desconectado do seu contexto sécio-
histérico e politico. Apesar de paradoxal e incongruente, é esse 0
caminho proposto pelos curriculos que formam docentes de
Educacao Fisica (NEIRA, 2009, p. 137, grifo nosso).

Neira (2009) enfatiza o papel influenciador do curriculo dos cursos de
graduacao superior sobre a formagédo da identidade profissional dos futuros
professores de EF. O autor entende que as instituicbes formadoras possuem
curriculos conteudistas que demonstram estar desconectados com as demandas
escolares presentes na EB. O que para Silva e Santos (2018, p. 45), pode afetar
diretamente na construcdo da identidade profissional dos futuros professores, e a
Nosso ver a percepcao de competéncia dos mesmos, tendo em vista que “0s cursos
de formacdao inicial ou continuada, baseados na realidade escolar, académica e,
sobretudo nos saberes docentes, contribuem para organizar a identidade do
profissional docente”. No que cerne as politicas voltadas a formacéao de professores
no Brasil, estas “depositam na formacg&o expressiva centralidade”, destacando a
necessidade de formar bons profissionais docentes, colocando deste modo, o
professor como pilar central na melhoria da EB, deixando em segundo plano outros
fatores que afetam o processo formativo e de aquisicdo da identidade docente
(OLIVEIRA, 2013, p. 69). A autora salienta que o destaque dado a formac&o inicial

culmina no “principal critério determinante da profissionalizacdo, desprezando,
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muitas vezes, o conhecimento obtido na experiéncia e na pratica concreta por
esses profissionais” (OLIVEIRA, 2013, p. 64).

De acordo com Babhia, Vieira e Farias (2016, p. 28), o processo de formacao
de professores passa a ocorrer “antes de seu ingresso na universidade, ocorrendo
durante a educacao basica, por meio de experiéncias e observacdes das praticas
e dos modelos de ensino”. Contudo, a formacdao inicial de professores no Brasil,
segue as diretrizes estabelecidas por meio de leis e resolucdes, como é o caso da
Resolucdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b), “a qual deve ser implementada em
todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formacédo docente”
(BRASIL, 2019b). A formacéo inicial em EF segue estas mesmas diretrizes, bem
como, a Resolu¢cdo CNE/CP 06/2018 (BRASIL, 2018b).

A Resolugdo CNE/CP 06/2018 (BRASIL, 2018b), estabelece que os
curriculos de formacéo inicial de professores em EF, na etapa comum, devem

“proporcionar atividades académicas integradoras”, tais como,

[...] disciplinas de aproximag&o ao ambiente profissional de forma
a permitir aos estudantes a percepcdo acerca de requisitos
profissionais, identificacdo de campos ou areas de trabalho e o
desenvolvimento de atividades didatico-pedagogicas interativas
com espacos profissionais, inclusive escolas de educacgéo basica
e média (BRASIL, 2018b).

Deste modo, podemos compreender que a formacgéo inicial dos professores
em EF deve promover no decorrer da graduagédo, momentos de aproximagao com
a realidade da profissdo docente, para que 0s estudantes possam ter a percepcao
das competéncias e habilidades necessérias para atender as demandas
escolares. Essas aproximacfes com a realidade profissional, ocorrem também na
etapa especifica da formacdo do licenciado em EF, por meio do estagio
supervisionado, assim como por intermédio de “outras atividades praticas como
componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo” nas IES
(BRASIL, 2018b).

Neste cenario, o ECS, pode ser compreendido como um periodo em que os
futuros docentes se aproximam de fato da realidade escolar, ao qual terédo que
estar preparados no decorrer da carreira profissional (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA,
2018). Para os autores, 0 estagio pode possibilitar:
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[...] a problematizacéo, a investigacdo e a andlise da realidade a
partir de uma pratica reflexiva e colaborativa entre todos os atores
envolvidos, sendo reconhecido como uma oportunidade de
redimensionar as praticas, ndo apenas para o0s futuros
professores, mas também para os profissionais que atuam na
formacdo destes (professores orientadores e supervisores). Ha
entdo a possibilidade de transcender suas praticas e ressignificar
suas identidades, tendo em vista que a arte de ensinar ndo é
estatica e finalizada [..] (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2018, p. 3).

No art. 10 da Resolugdo CNE/CP 02/2019 (BRASIL, 2019b), consta que o0s
cursos de formacdao inicial de professores para a EB, devem ter uma carga horéria
total de no minimo 3.200 horas. Destas, o art. 11 da referida resolugdo prevé que
800 horas devem ser dedicadas para as praticas pedagdgicas, que sao compostas
de: a) 400 horas destinadas ao estagio supervisionado; b) 400 horas para praticar
0s componentes curriculares (competéncias gerais e especificas da BNC-
Formacao e conteudos especificos da area e objetos de conhecimento da BNCC).

Flores (2018), considera o ECS como um “momento crucial de vivéncias e
exploracdo do ensinar’, permitindo aos futuros professores iniciar uma
compreensao acerca de sua “profissionalidade docente”, em outras palavras: o
estagio supervisionado possibilita ao futuro professor conhecer a realidade do seu
campo de atuacdo profissional, tendo em vista que o formato do estagio
supervisionado “promove uma turbuléncia comum entre a teoria e a pratica no
campo da Educacéo Fisica”’ (FLORES, 2018, p. 75).

Partindo deste contexto, o0 estagio supervisionado dos cursos de licenciatura
em EF, pode ser compreendido como uma parte fundamental da formacéao inicial
dos futuros professores, pois possibilita aos estudantes-estagiarios um momento
de refletir criticamente sobre a realidade que esta vivenciando, fortalecendo assim
a sua formacéo (SILVA JUNIOR; OLIVEIRA, 2018).

No estudo de Iza e Souza Neto (2015), destacaram-se as especificidades do
estagio supervisionado no ambito da EF, nele os autores constataram que muito se
fala sobre formacéo de professores, entretanto pouco se discute efetivamente
sobre o trabalho docente e as praticas pedagoégicas que o permeiam. Deste modo,
a formacdo inicial de professores licenciados em EF, tem o desafio de superar “um
modelo de formacgédo artesanal ou aplicacionista para um modelo de formacé&o
profissional que leve em consideracdo o desenvolvimento de uma cultura
profissional e os saberes docentes” (IZA; SOUZA NETO, 2015, p. 121).
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Nesta perspectiva, fica evidente a necessidade de aproximar o0s
conhecimentos e saberes obtidos na universidade, dos conhecimentos e saberes
exigidos na atuagéo profissional do docente na escola. Em relagdo as amarras
existentes na formacao inicial de professores de EF, Farias e Nascimento (2016, p.
47), elencam alguns aspectos necessarios para diminui¢do do distanciamento entre

universidade e escola:

[...] mudancas paradigmaticas na formacgao inicial, que diminuam o
hiato entre os conhecimentos académicos e a realidade
profissional; de politicas de formacdo continuada eficazes, que
garantam a permanéncia do professor na educacdo basica, nos
diversos ciclos de desenvolvimento profissional, sendo capazes de
redimensionar a pratica docente.

Nota-se que os dois estudos apontam para a mesma direcao: a necessidade
de formacao voltada para atender as demandas da EB e ndo apenas uma formacao
conteudista, desconectada do campo profissional de atuacédo dos professores de
EF. A este respeito, a atual Resolucéo que normatiza a formacao docente no Brasil,
define em seu art. 2 que a formagéao de professores “pressupde o desenvolvimento,
pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacao Basica,
bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes”
(BRASIL, 2019b), ou seja, o processo formativo (curriculo) dos futuros professores
deve se articular as competéncias gerais estabelecidas na BNCC (BRASIL, 2017),
objetivando uma formacgéo inicial focalizada para as necessidades do campo
escolar.

Sobre os curriculos existentes nos cursos de formacao inicial em EF, Nunes
e Neira (2018a, p. 3-4), afirmam que o conceito de curriculo até entdo entendido
como um conjunto de “conteudos, métodos e/ou avaliagbes escolares ou de
selecao de conhecimentos produzidos pela humanidade a serem ensinados”, esta
ultrapassado. Para eles, o curriculo representa “um espago-tempo que envolve
relacbes de poder, tenciona prevalecer certa concep¢ao de sujeito e sociedade e
potencializa a produgéo de identidades”. Nessa 6tica, o curriculo é visto como uma
ferramenta do sistema econdmico vigente que vislumbra a formacéo de professores
para o mercado, tendo em vista que nesta perspectiva 0 homem é um “sujeito-

cliente” reprodutor da logica capitalista.
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Em outro artigo dos autores Nunes e Neira (2018b, p. 14), intitulado “EU S/A:
a identidade desejada na formacado inicial em Educacdo Fisica”, verificamos
novamente alguns apontamentos indicando as aproximacdes estabelecidas do
curriculo com “a racionalidade neoliberal”, que vé o ES como mera mercadoria. No
estudo em questdo, os autores concluiram que o curriculo de licenciatura em EF
gue foi analisado, contribui para a “inserc&o dos sujeitos na logica contemporanea,
na qual somos valorizados pela produgédo de nds mesmos”, dai a explicacdo do
titulo “EU S/A”. Neste contexto, 0 sujeito € comparado a uma empresa, onde
investe-se em si mesmo, buscando um reconhecimento da prépria imagem, no
intuito de vende-la, isto é, ter beneficios préprios. Esta conotacdo mercadolbgica

do curriculo demonstra que:

[...] os discursos tradicionais da cultura escolar presentes em
qualquer curriculo se hibridizam com os oriundos de setores
financeiros e do marketing. O resultado é a ressignificacdo dos
discursos educacionais, que passam a realcar outras nuances, tais
como: a internacionalizacdo da educacdo; o ranqueamento da
instituicdo;  parcerias e ganhos financeiros  diversos;
correspondéncias académicas para expor a si mesmo etc. O
produtor, o produto e o consumidor sdo integrados em uma nova
forma de gerir a vida, em uma cultura de consumo em que o
marketing, o mérito e a imagem constroem e simulam (NUNES;
NEIRA, 2018b, p. 14).

Nesta analise, os autores evidenciam a estreita relacéo da formacao inicial
com os aspectos mercadoldgicos impregnados nos curriculos dos cursos de

formacao docente. Contudo, para Lara et al. (2018, p. 9),

[...] apesar do movimento que assola a educagdo em termos
mercantis, sistémicos e pragmaticos, € preciso estar atento a outros
modos de formacdo que possam dar sentido ao sujeito em seu
processo educacional e experiéncia de vida. E justamente essa
possibilidade que contribui com o desenvolvimento de nossa
autonomia e sensibilidade para fazer escolhas e pensar
criticamente a qualidade na educacado/educacao fisica escolar
(LARA, et al., 2018, p. 9).

De acordo com essa discussao, tem-se a evidéncia de que a formacao de
professores de EF carece de “um movimento reciproco em que a profissdo docente,
aquilo que o professor € e faz, esteja dentro da universidade, e esta, por sua vez,
esteja dentro da escola, de modo a legitimar os saberes da agao pedagogica” (1ZA;
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SOUZA NETO, 2015, p. 121). Em outras palavras, torna-se necessario que 0s
curriculos dos cursos de formacédo de professores em EF, sejam reestruturados de
acordo com as atuais resolugdes em vigor que pregam a necessidade de né&o
dissociacdo entre teoria e pratica, bem como a ampliacdo de momentos que
possibilitem os estudantes vivenciarem situagdes que se aproximem da realidade
profissional que irdo enfrentar, para que deste modo, os futuros professores de EF

possam se autoperceberem competentes no campo da docéncia.



5. RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1. Perfil da amostra

A andlise dos questionarios nos possibilitou tracar um perfil dos estudantes

gue compdem a amostra da pesquisa, conforme descrito na Tabela 3:

Tabela 3. Perfil da amostra.

IES Participantes Média de idade
) (anos) Sexo (f) (%)
F M

UEL 9 26,5 7 77,7 2 22,2
UEM 23 22,5 13 56,5 10 43,5
UENP 26 24 12 46,2 14 53,8
UEPG 23 239 13 56,5 10 43,5
UNESPAR 18 23,2 9 50 9 50
UNICENTRO 6 22,5 4 66,7 2 33,3
UNIOESTE 8 22 4 50 4 50
TOTAL GERAL 113 23,5 62 54,9 51 45,1

Fonte: a autora.
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A média de idade dos 113 estudantes participantes deste estudo foi de 23,5
anos, sendo 54,9% (62) do sexo feminino e 45,1% (51) do sexo masculino. O que
denota a inexisténcia de disparidade de distingdo do sexo no processo formativo
dos cursos de licenciatura em EF nas IES investigadas. Com relacdo ao
envolvimento em acfes didatico-pedagdgicas para além das disciplinas ofertadas
no curso de licenciatura em EF, consta-se que a maioria dos estudantes (93%; 105

f) busca se envolver com projetos de ensino, pesquisa e/ou extenséo (Tabela 4).

Tabela 4. Participacao dos estudantes em projetos nas IES.

UEL UEM UENP  UEPG UNESPAR UNICENTRO UNIOESTE TOTAL

PROJETOS ) (23) (26) (23) (18) (6) (8) U]
1 10 15 10 6 1 1 44
Ensino
1 4 3 2 6 1 2 19
Extensdo
1 4 1 3 4 1 2 16
Pesquisa
1 1 3 4 - 1 - 10
Ensino e
Extensdo
1 1 - 2 - 1 - 5
Ensino e
Pesquisa
- - 1 2 1 1 7
Extensdo 2
e Pesquisa
1 - - 1 - - 2 4
Ensino
Extensdo
Pesquisa
Nenhum 3 1 4 - - - - 8

Fonte: a autora.
Ao serem questionados acerca da participacdo em projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, observou-se que a maioria dos estudantes das IES
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investigadas, participaram de projetos de ensino (44 f), como o PIBID e RP,
seguidos por participacdo em projetos de extensao (19 f) e projetos de pesquisa
(16 f), como o Programa de Iniciacdo Cientifica (PIC) e PIBIC. Alguns estudantes,
afirmaram ter participado de mais de um tipo de projeto, sendo 10 f estudantes
participantes de projetos de pesquisa e extensdo, 5 f em ensino e pesquisa, 7 f
participaram de projetos de extensdo e pesquisa, enquanto 4 f participaram de
projetos de ensino, extensdo e pesquisa. Apenas 8 f estudantes afirmaram néao ter
participado de nenhum projeto em suas IES.

A participacdo em projetos ao longo da graduacgéo intensifica o processo
formativo do estudante, fortalecendo seus conhecimentos e habilidades
profissionais, uma vez que eles aprendem a trabalhar em equipe, desenvolvem
seguranca ao intervirem em situacoes reais e articular os conhecimentos de modo
interdisciplinar, deste modo é de suma importancia que as IES estimulem seus
estudantes a conhecerem e aderirem diferentes préaticas da triade formativa
(pesquisa, ensino e extensao) (FERREIRA et al., 2019).

As IES que obtiveram maior participacdo de seus estudantes em projetos
foram a UEPG (23 f), UNESPAR (18 f), UNICENTRO (6 f) e UNIOESTE (8 f), todas
com o total de 100% de participacdo, seguida pela UEM com 95,6% (22 f) e UENP
com 84,6% (22 f). A menor participagdo em projetos de ensino, extensao ou
pesquisa foi observada na UEL com 66,6% (6 f).

Essa necessidade de uma formacédo articulada com a pesquisa, ensino e
extensao € indicada na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que
definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel
Superior de Professores para a Educacdo Basica e instituiu a BNC-Formacéo, a
gual destaca que a formacao de professores no Brasil deve desenvolver no futuro
docente as competéncias gerais e especificas, bem como, as aprendizagens
essenciais, a fim de garantir para os seus futuros alunos da EB uma formacao
integral (BRASIL, 2019Db).

Um dos principios relevantes contidos na Resolucado da BNC-Formagéo € a
articulacao entre a teoria e a prética, que de acordo com este documento deve ser
baseada nos conhecimentos didaticos e cientificos, “contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao” (BRASIL, 2019b). Este
aspecto do documento que norteia a formacgéo de professores no Brasil revela a
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necessidade das instituicdes formadoras articularem os saberes cientificos com
acOes que se relacionem com a prética, possibilitando aos futuros professores um
envolvimento maior com a IES ao qual estéao vinculados, com o curso de EF e com
a futura prética profissional. Tais a¢des, como indicado anteriormente na referida
Resolucdo, configuram-se por meio de projetos de ensino (PIBID, RP, etc.),
pesquisa (PIC, PIBIC, etc.) e/ou extensao.

A importancia da participacdo nos projetos ofertados pelas IES, também é
destacado no estudo de André (2018) realizado com 1.237 egressos provenientes
de 18 IES das regides Nordeste, Centro-Oeste, Sul e Sudeste do pais. Neste
estudo, os resultados apontaram que 87% dos professores recém-formados
afirmaram que a participacdo em programas de iniciacdo a docéncia (PIBID, RP e
Bolsa Alfabetizagéo), contribuiu de forma positiva na inicializacdo do trabalho
docente no campo profissional e na compreensao do ser professor. Outro exemplo
positivo do envolvimento dos estudantes em projetos foi realizado na Universidade
Regional do Cariri (Urca) nos cursos de licenciatura da instituicdo. Os resultados

demonstraram que o PIBID se

[...] constituiu para essa IES uma experiéncia singular e significativa
de fomento a criacdo de novos espacos e concepcdes para 0s
cursos de formacdo para a docéncia. O suporte financeiro trazido
pelo Pibid permitiu aos estudantes dos cursos de licenciatura,
majoritariamente de baixa renda, terem dedicacéo exclusiva a sua
formacédo, terem tempo para estudar, para repensar e recriar sua
visdo de educacdo e de pratica educativo-pedagdgica e, por
conseguinte, para superar deficiéncias resultantes das
determinacgfes sociais que compdem a vida deles como filhos e
filhas das classes trabalhadoras (OLIVEIRA; ALGEBAILE, 2019, p.
627).

Frente a esses indicativos, destaca-se que 0 envolvimento em projetos
(ensino, pesquisa, extensao), pode favorecer positivamente na autopercepc¢ao de
competéncia profissional dos estudantes que estéo iniciando a carreira, tendo em
vista que estes programas 0s aproximam com a realidade profissional, além de
ofertarem ajuda financeira que possibilitam uma dedicacdo maior para com o
processo de formacao inicial. Além desses elementos, também se configura,
conforme Flores et al. (2019), em momentos de troca de aprendizagem entre

professores das IES, professores que atuam no cenario escolar e entre os pares



83

(estudantes de EF), contribuindo de maneira positiva para rabiscos iniciais da

identidade docente individual de cada futuro professor.

5.2. Competéncia profissional docente

O termo competéncia profissional, tem sido utilizado ao longo das ultimas
décadas no campo das politicas sob diferentes perspectivas, por vezes atrelado
a outras expressdoes tais como, "qualificacdo”, "competéncia", "formacao
profissional”, ligadas a diferentes visdes tedricas com matrizes epistemologicas
diversas (MANFREDI,1999).

Como exemplo, pode-se trazer a diferenca entre os termos habilidades e
competéncias adotada por meio da 6tica da psicologia da aprendizagem ou da
perspectiva empresarial. De acordo com Lima (1990), ao analisar esses termos
pelo viés da psicologia da aprendizagem, verifica-se que esses conceitos estao
atrelados aos processos e as condic6es em que se da a aprendizagem humana,
ou seja, a aprendizagem de conhecimentos, atitudes, habilidades, sentimentos,
destrezas que por vezes ocorrem em diferentes contextos e situacdes de ensino-
aprendizagem, planejadas e espontaneas. J& no discurso empresarial de acordo
com Hirata (1994, p. 132-133), a nocao de competéncia esta ligada aos novos
modelos de producdo e gerenciamento, e substitutiva da nog¢éo de qualificacédo
ancorada nos postos de trabalho e das classificagdes profissionais que Ihes eram
correspondentes.

Ainda sobre a compreensdo das competéncias, Goldberg (1994, p. 25)
explica que, essas competéncias estdo sempre atreladas ao desenvolvimento das
habilidades do sujeito e que lhes sdo desencadeadas por meio de uma educacéo
continua, uma vez que é por meio da aquisicdo de novos saberes e
conhecimentos que o sujeito podera desenvolver suas habilidades, que o autor
ira denominar: “basicas, especificas e de gestdo”. Para o autor as habilidades
basicas, estdo relacionadas a atributos essenciais tais como, “ler, interpretar,
calcular, até chegar ao desenvolvimento de fun¢des cognitivas que propiciem o
desenvolvimento de raciocinios mais elaborados”. Isto porque, tendo essas

habilidades desenvolvidas o sujeito € capaz de desenvolver as especificas,
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‘ligadas diretamente ao trabalho e dizem respeito aos saberes, saber-fazer e
saber-ser’. E, por fim as habilidades de gestdo estdo relacionadas as
competéncias de autogestdo, de empreendimento e trabalhos em equipes.

Sob essa perspectiva, Zabala e Arnau (2010, p. 51), afirmam que os
conhecimentos possuem relagcéo direta com a nocédo de competéncia, tendo em
vista que “qualquer atuagcdo competente sempre envolve o uso de conhecimentos
inter-relacionados a habilidades e atitudes”, ou seja, para nos considerarmos
competentes temos que utilizar efetivamente as nossas habilidades e acdes de
transmissdo e producdo de conhecimentos no trato com os educandos. Neste
sentido, os autores afirmam que para sermos competentes em todas as esferas

da vida:

[...] € necessario dispor de conhecimentos (fatos, conceitos e
sistemas conceituais), embora eles ndo sirvam de nada se
nao os compreendemos nem se ndo somos capazes de
utiliza-los. Para isso devemos dominar um grande numero de
procedimentos (habilidades, técnicas, estratégias, métodos,
etc.) e, além disso, dispor da reflexdo e dos meios tedricos
gue os fundamentem. A melhoria da competéncia implica a
capacidade de refletir sobre sua aplicacéo, e para alcanca-la,
€ necessario o apoio do conhecimento tedrico (ZABALA,;
ARNAU, 2010, p. 59).

Desta forma, pode-se observar que as definicbes conceituais apresentadas
elucidam a afirmativa realizada por Manfredi (1999) ao afirmar que, a competéncia
profissional, atrela-se a uma dupla dimenséo de racionalidade: eficacia e eficiéncia,
e que portanto, pode-se considerar que toda competéncia profissional € sempre
relativa, isto porque, um profissional sé pode ser competente porque atinge
determinados objetivos, sob certas condigdes.

Em outras palavras, ser competente profissionalmente estd ligado a
capacidade de relacionar conhecimentos, habilidades e procedimentos (atitudes)
para intervir de modo eficaz nas mais diversas areas, utilizando-se de componentes
de cunho atitudinal, conceitual e procedimental. Assim, pode-se entender que
competéncia significa “saber fazer bem, numa dupla dimensao técnica e politica”
(EIRO et al., 2010, p. 12), associada as habilidades instrumentais e operacionais,
ligadas aos dominios pessoal, histérico, politico e social contextualizados ao
ambiente de atuacdo profissional, e conforme consta no Referencial para a
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Formacao de Professores Indigenas (BRASIL, 2002c, p. 61) o termo competéncia
no campo educacional deve abranger a “capacidade de mobilizar multiplos
recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experienciais da vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situacfes de
trabalho”.

Pressupde-se neste sentido, que a formacao inicial de professores deve
proporcionar aos estudantes inseridos no processo formativo, curriculos que os
possibilitem se perceberem competentes frente aos desafios da carreira docente,
pois “a boniteza da pratica docente se compde do anseio vivo de competéncia do
docente e dos discentes e de seu sonho ético’, isto é, a pratica docente ideal seria
aquela que envolve um professor competente e por consequéncia, educandos
competentes, entendendo desta forma que a pratica docente € uma “dimenséo
social da formagéo humana” (FREIRE, 1996, p. 7-37).

No entanto, tdo importante quanto o nivel de aquisicdo de competéncias é o
senso que o professor tem sobre o seu dominio, aplicagdo e conhecimentos sobre
a sua profissdo e sua atuacao. Batista et al. (2011, p. 119) afirmam que “[...] a
percepc¢do de dominio das competéncias necessarias a atividade profissional surge
muitas vezes como fator decisivo da competéncia profissional’, desenvolvendo o
gue os autores irdo chamar de autopercepgéo das competéncias profissionais.

Segundo Batista et al. (2011, p. 119) “a autopercepgdo da competéncia
profissional € a forma como o professor interpreta a sua capacidade de
desempenho”, e esta ligada a forma como cada professor interpreta os seus
conhecimentos, habilidades e atitudes. Seco (2002) indica que a autopercepcao
esta ligada a imagem que o professor tem de si, para além de influenciar a sua
adaptacédo as exigéncias que se lhe colocam, e Ihe permite manter a unidade de
coeréncia do seu sistema de percepcOes pessoais e condiciona as suas
aspiragoes.

Entendendo a relevancia da autopercepcdo de competéncia profissional
buscou-se verificar junto aos participantes da pesquisa, como estes apresentam
sua autopercepcao de competéncia profissional (Tabela 5), uma vez que se

encontram no processo de ingresso e inser¢cao no mercado de trabalho.
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Tabela 5. Distribuicdo de frequéncia e percentual da autopercepcédo de
competéncia profissional de estudantes em relacéo as universidades publicas do
Parana.

Autopercepcao Nenhum Dominio Dominio Dominio Dominio Dominio TOTAL
de Competéncia  dominio muito insuficiente  suficiente quase total
insuficiente total
f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
UNIOESTE - - 03 05 - - 8

(37,5%) (62,5%) (100%)

UEM - 01 06 15 - - 22
(4,5%) (27,3%) (68,2%) (100%)

UEPG - - - 16 07 - 23
(69,6%) (30,4%) (100%)

UNICENTRO - - 03 03 - - 06
(50%) (50%) (100%)

UNESPAR - - 06 11 01 - 18
(33,4%) (61,1%) (5,5%) (100%)

UENP - 02 09 14 01 - 26
(7,7%) (34,6%) (53,8%) (3,9%) (100%)

UEL - 01 02 06 - - 9

(11,1%) (22,2%) (66,7%) (100%)

Todas - 04 29 70 09 - 112
(3,6%) (25,9%) (62,5%) (8,0%) (100%)

Fonte: a autora.

Os dados coletados demonstraram (Tabela 5) que dentre os estudantes das
sete IES investigadas, 62,5% apresentaram dominio suficiente de autopercepcao
de competéncia profissional, enquanto 8% apresentaram dominio quase total e
25,9% foram identificados com dominio insuficiente, com maior frequéncia para os
estudantes da UENP. Destaque para os estudantes da UEPG com 69,6% para
dominio suficiente e 30,4% quase total. Esses dados indicam que as IES estédo no
caminho certo quanto a formacdo docente, buscando atender os indicativos
propostos nas politicas publicas de formacao. No entanto, se ressalta que poderiam
ter sido encontrados maiores indices se mais acfes fossem desenvolvidas para
incentivar o engajamento dos estudantes em projetos de ensino, pesquisa e
extensdo, ou se 0S componentes curriculares, por meio de suas praticas
pedagdgicas curriculares, buscassem efetivar acbes de aproximacdo entre a

universidade e a escola.
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O estudo de Bisconsini e Oliveira (2019) traz que quando aspectos didaticos
da profissédo sao discutidos e vivenciados ao longo do curso, em especial nas
praticas como componentes curriculares, os estudantes podem vir a se sentir
menos inseguros frente a profissédo, desenvolvendo contetidos e adotando posturas
profissionais adequados as demandas escolares.

De acordo com os estudos realizados por Huberman (1995); Farias et al.
(2001) e Ferreira (2012) os professores, ao ingressarem no mercado de trabalho e
iniciarem sua carreira na docéncia, sustentam-se basicamente nos conhecimentos
técnicos e tedricos adquiridos na formacao inicial. Portanto, nota-se que o percurso
formativo precisa fornecer subsidios com que os estudantes percebam-se com um
dominio suficiente de suas demandas enquanto futuros professores, visto que tal
autopercepcdo aponta para o desenvolvimento de uma formacdo atrelada as
necessidades para a sua atuacao profissional.

Em um estudo realizado por Ferreira et al. (2018) com professores iniciantes
de Educacéo Fisica, os resultados foram similares aos encontrados na pesquisa,
uma vez que demonstraram que 0os mesmos (recém-formados), apresentaram uma
média geral do dominio das competéncias entre Bom e Excelente, aproximando
dos dados encontrados na presente pesquisa, a qual revela que 62,5% dos
estudantes apresentaram dominio suficiente de autopercepcdo de competéncia
profissional.

A Tabela 6 apresenta os resultados referentes a comparacao entre as
dimensfes que compde a percepcao de competéncia profissional dos académicos

em funcao do sexo.

Tabela 6. Comparacdo das dimensOes de autopercepcdo de competéncia
profissional dos académicos em fung&o do sexo.

Feminino Masculino P
Conhecimento profissional 3,05+0,68 3,13+0,57 0,326
Habilidade profissional 3,35+0,67 3,28+0,58 0,510
Percepc¢éo de competéncia 3,21+0,66 3,21+0,56 0,341

*Valores significativos (p<0,05). Fonte: a autora.

Observa-se na Tabela 6, que nenhuma das dimensdes (conhecimento

profissional, habilidade profissional e percepcdo de competéncia) apresentou
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diferenca significativa (p>0,05) entre os sexos. Tal fato refor¢a a ideia apresentada
por Cheetham e Crivrs (2009) ao indicarem que a competéncia profissional é
resultante das dimensdes de conhecimento tacito, conhecimento técnico e tedrico
especializado, sendo proveniente de oportunidades ofertadas a todos os
estudantes ao longo da formagao inicial.

No entanto, os dados diferenciam-se dos dados encontrados na pesquisa
realizada por Vieira et al. (2006) em que ao se pesquisar estudantes formandos do
curso de Educacéao Fisica evidenciou-se que 0 sexo masculino apresentou médias
superiores as do sexo feminino, tanto na competéncia profissional percebida geral
como nos conhecimentos profissionais (disciplinar, pedagégico e contexto), e nas
habilidades profissionais (planejamento, comunicacéo, avaliacdo, organizacéo e
gestao, incentivacéo e autorreflexao).

Na sequéncia, a Tabela 7 apresenta as comparacdes das dimensdes de

autopercepcao de competéncia profissional em relacdo as IES investigadas.

Tabela 7. Comparacdo da autopercepcdo de competéncia profissional dos
académicos em relacao as universidades.

UNIOESTE UEM UEPG UNICENTRO  UNESPAR UENP UEL

(n=8) (n=2) (n=23) (n=6) (n=18) (n=26) (n=9)
Dimenséo
conhecimento 3,07+0,60 2,94+ 3,53%0, 2,92+0,54 3,18+0,57 2,83x0 2,99+0,
Profissional 0,60 35ab 74 66
Dimenséo
habilidades 3,36+0,45 3,21+ 3,82+0, 3,11+0,50 3,2840,56 3,10+0 3,11+0,
Profissionais 0,51 52cde 71 71

Percepcéo de
competéncia 3,23+0,52 3,08+ 3,68+0, 3,02+0,51 3,23+0,55 2,970 3,05%0,
0,54 43f9 72 68

Nota: Diferenca estatisticamente significativa para p<0,05. @Diferenca significativa (p=0,024) em
relacdo a UEM. PDiferenca significativa (p=0,002) em relacdo a UENP. © Diferenca significativa
(p=0,014) em relagdo a UEM. “Diferenca significativa (p=0,001) em relagdo a UENP. ¢Diferenca
significativa (p=0,049) em relagdo a UEL. 'Diferenca significativa (p=0,014) em relacdo a UEM.
9Diferenca significativa (p=0,001) em relacdo a UENP. Fonte: a autora.

Nota-se que na dimensdo conhecimentos profissionais que compreende o
conhecimento disciplinar, o pedagégico e o de contexto, foi encontrada uma
diferenca significativa da UEPG em relacdo a UEM (p=0,024) e UENP (p=0,002),

verificando-se maior média para a UEPG. As comparacdes na dimenséao
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habilidades profissionais que abrangem planejamento, comunicacdo, avaliagcéo,
organizacdo e gestdo, incentivacdo e autorreflexdo, apontaram maior média
estatisticamente significativa da UEPG em relagcdo a UEM (p=0,014), UENP
(p=0,001) e UEL (p=0,049). Juntas estas duas dimensdes constituem a percepc¢ao
de competéncia profissional, sendo encontrada uma diferenca significativa da
UEPG em relacdo a UEM (p=0,014) e UENP (p=0,001), também sendo possivel
verificar maior média para a UEPG. Este resultado indica que os estudantes da
UEPG estao se percebendo mais competentes para exercerem com seguranca a
profisséo docente.

Vale ressaltar que os conhecimentos profissionais que cabem ser levantados
neste estudo, estdo ligados a profissionalidade docente em Educacdo Fisica
escolar. Shulman (2005, p. 5), destaca que 0 “conhecimento” sobre a “docéncia”
ilustra tudo aquilo que os “professores deveriam saber, fazer, compreender ou
professar para converter o ensino em algo mais que uma forma de trabalho
individual e para que seja considerada entre as profissdes prestigiadas”. Isto é, o
conjunto de conhecimentos, destrezas, atitudes, disposicbes que devera possuir
um professor do ensino (GARCIA, 2005). Se compararmos com os achados deste
estudo, percebe-se que as acgOes planejadas, indicadas e desempenhadas no
processo formativo do curso licenciatura em EF da UEPG, por exemplo,
constituem-se de maneira significativa para a autopercepcdo de competéncia
profissional de seus futuros professores, indicando que 0s componentes que
estruturam o conhecimento profissional dos professores (conhecimentos,
habilidade, atitudes, disposicdes que deve possuir um aspirante a professor da
educacdao basica) é articulado de maneira satisfatéria na IES.

No mesmo caminho dos conhecimentos profissionais, as habilidades
profissionais se destacam por auxiliarem o professor a alcancar o envolvimento, a
participagcdo e a aprendizagem dos alunos, nos mais diferentes contextos e
conteidos (FERNANDES; COSTA FILHO; IAOCHITE, 2019). Deste modo, as
habilidades representam para o professor o dominio sobre as situacdes
apresentadas, permitindo conforme Dos Santos et al. (2019) a reflexdo sobre a
pratica desenvolvida, sobre as relacdes estabelecidas e as necessidades reais dos
alunos, norteando a acdo do planejamento e a capacidade de lidar com
eventualidades, o que reforca a necessidade dos cursos e atividades intensificarem
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as préaticas e envolvimentos em projetos e programas para fortalecer as habilidades
profissionais, de modo que os professores em formagao possam se colocar como
sujeito ativo no processo formativo, refletindo e buscando alternativas para a
solucéo de problemas do cotidiano escolar.

Posteriormente, na Tabela 8 s&o apresentadas as correlacbes das
dimensfes da autopercepcdo de competéncia profissional no que ser refere ao

sexo dos estudantes investigados.

Tabela 8. Correlacdo das dimensbes da autopercepcdo de competéncia
profissional em relag&o ao sexo.

Dimenséao Dimenséao Percepcéo de
conhecimento habilidades competéncia
profissional profissionais

FEM MASC FEM MASC FEM MASC

Dimensé&o conhecimento 1 1
profissional
Dimenséo habilidades profissionais 0,930 0,908 1 1
Percepcgéo de competéncia 0,980 0,973 0,984 0,980 1 1

Fonte: a autora.

As correlagdes do sexo feminino na dimensdo conhecimento profissional e
dimenséo habilidades profissionais apresentou relagéo significativa positiva e forte
(p=0,001; r=0,93), ou seja, quanto maior a habilidade, maior o conhecimento. A
dimensédo conhecimento profissional e a percepcdo de competéncia, também
demonstraram relacéo significativa positiva e forte (p=0,001; r=0,98), assim como
na dimensao habilidades profissionais e percepcédo de competéncia foi positiva e
forte (p=0,001; r=0,98).

Nas correlacbes do sexo masculino, foi possivel verificar na dimensao
conhecimento profissional e habilidades profissionais uma relacao positiva e forte
(p=0,001; r=0,90), na dimensdo conhecimento profissional e percepcédo de
competéncia uma relacdo positiva e forte (p=0,001; r=0,97), e na dimenséao
habilidades profissionais e percepcdo de competéncia relagcdo positiva e forte
(p=0,001; r=0,98) (COHEN, 1988).
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Os dados quantitativos demonstraram que este estudo obteve um total de
participacdo de 63,1 % (113 f) dos estudantes selecionados, sendo a maior
participacao observada na UENP com 23% (26 f), na sequéncia a UEM e a UEPG
com 20,4% cada (23 f), enquanto a menor participacdo foi constatada na
UNICENTRO com 5,3% (6 f). A idade média dos 113 estudantes participantes deste
estudo foi de 23,5 anos, sendo 54,9 % (62 f) do sexo feminino e 45,1 % (51 f) do
sexo masculino. Em relacdo ao envolvimento dos estudantes em projetos, 0s
projetos de ensino (PIBID e RP) foram os que obtiveram maior participacéo entre
todas as IES investigadas. De modo geral, 93% dos estudantes afirmaram ter
participado de algum projeto de ensino, pesquisa ou extensdo. As IES que
apresentaram 100% de participacdo dos seus estudantes em projetos foram:
UEPG, UNESPAR, UNICENTRO e UNIOESTE, enquanto que a menor participagéo
foi observada na UEL com 66,6%.

No que se refere a autopercepcao de competéncia profissional, 62,5% dos
estudantes de todas as sete IES investigadas apresentaram dominio suficiente,
enquanto 8% apresentaram dominio quase total, todavia em 25,9% dos estudantes
foi identificado um dominio insuficiente, com maior frequéncia para os académicos
da UENP. Em contrapartida, os estudantes da UEPG obtiveram 69,6% para
dominio suficiente e 30,4% quase total. No estudo geral, as médias do questionario
no que diz respeito as dimensdes da percepcdo de competéncia profissional,
apresentaram-se semelhantes entre homens e mulheres, ndo havendo uma
diferenca significativa.

O fato da UEPG se destacar das demais IES, configura-se pelo envolvimento
da maioria dos estudantes (74%) com projetos de ensino, em especial no PIBID.
Flores et al. (2019) trazem em seu estudo relatos de estudantes do curso de EF,
bolsistas do PIBID, os quais informaram que o programa contribuiu de maneira
significativa para sua futura atuagao profissional. Para os autores, o PIBID e outros
projetos de ensino tém como caracteristica a ideia de despertar maior interesse
pela docéncia, o que pode proporcionar aos estudantes uma atuacéo diferenciada
futuramente no contexto escolar, jA que os mesmos podem adquirir mais
consciéncia e amadurecimento em relacao a docéncia, o que influencia diretamente

sua autopercepc¢éo de competéncia profissional.
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Na comparacdo da autopercepcdo de competéncia profissional dos
estudantes em relacdo as suas IES, foi encontrada uma diferenca significativa na
dimenséo de conhecimentos profissionais na UEPG em relacdo a UEM (p=0,024)
e UENP (p=0,002), verificando-se maior média para a UEPG. As comparacdes na
dimensao habilidades profissionais, demonstraram maior média estatisticamente
significativa da UEPG em relacdo a UEM (p=0,014), UENP (p=0,001) e UEL
(p=0,049). Na percepcao de competéncia profissional, foi encontrada uma
diferenca significativa da UEPG em relacdo a UEM (p=0,014) e UENP (p=0,001),
também sendo possivel verificar maior média para a UEPG, indicando que os
estudantes da UEPG em todas as duas dimensdes da competéncia profissional
estao se percebendo mais competentes para exercerem com seguranga a profissao
docente. No que concerne as correlacbes das dimensdes conhecimentos
profissionais e habilidades profissionais entre o sexo feminino e masculino, ambos
0S sexos apresentaram relacao significativa positiva e forte.

Conforme observado nos resultados da pesquisa, pode-se verificar que 0s
dados encontrados permitem reflexdes que sinalizam para desafios e mudancas
necessarias no processo de formacédo profissional nas IES investigadas, tanto no
gue se refere a necessidade de desenvolvimento de acdes didatico-pedagdgicas,
corroborando com os achados encontrados por Ribeiro et al. (2015) e Santos et al.
(2015) que evidenciaram no estudo realizado com estagiarios a necessidade de
ampliagcdo no trabalho com as habilidades e competéncias especificas da area de
atuacao.

Afinal, conforme destaca Carvalho (2001), a constru¢cdo de competéncias
profissionais para efetivar-se, carecem de momentos em que haja reflexdo acerca
dos processos que envolvem a formacédo, uma selecdo adequada as realidades de
conteludos, organizacdo institucional, abordagem metodoldgica, criacdo de
diferentes tempos e espacos de vivéncia para os professores em formacao,
gue possibilitem que o futuro profissional possa entender e se perceber competente
para enfrentar as situacdes concretas da sala de aula, isto porque o conhecimento
profissional adquirido no processo de formacdo possibilitara o seu ingresso no

mercado de trabalho de forma mais qualificada e eficiente.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos nesta pesquisa, analisar como as politicas para a formacao inicial
docente, influenciam na constituicdo da autopercepcao de competéncia profissional
dos futuros professores de EF das universidades Estaduais do Parana.

No transcorrer do estudo, foi marcante o carater complexo e contraditério
sobre as politicas de formacéo inicial representadas por meio das Resolucbes e
Pareceres, revelando que as ideias, os valores e 0s conceitos acerca de como a
formagéo inicial dos professores de EF foram construidos e modificados,
paralelamente, as mudancas na dindmica da sociedade. Portanto, diferentes
formas de compreender, perceber e de se estabelecer a construcdo da percepc¢ao
de competéncia e sua relacdo na construcdo identitaria profissional foram sendo
tecidas historicamente.

Tendo essas consideracdes, buscou-se apresentar as politicas de formacéo
inicial docente, em especial no ambito da Educacéo Fisica, a partir da Constituicao
Federal de 1988, bem como, verificar de que modo as Diretrizes formativas
vigentes, dos cursos de Licenciatura em EF podem interferir na percepcédo de
competéncia docente. Objetivou-se também, identificar a autopercepcdo de
competéncia dos estudantes de EF e compara-la em relagdo ao sexo e a IES em
gue estao vinculados. Essas acoes tiveram o intuito de tracar aproximacgdes e
distanciamentos entre os pressupostos das politicas para a formacgao docente e os
delineamentos curriculares das IES a partir da autopercepc¢ao de competéncia dos
futuros professores de EF.

Contudo, o presente estudo apresentou algumas limitacdes, tais como,
acesso aos documentos das IES e dificuldade de contato com os coordenadores
responsaveis por alguns cursos. No entanto, as andlises do referencial tedrico e
dos dados quantitativos obtidos por meio do instrumento utilizado, confirmaram a
hip6tese do estudo, a qual sustentava-se na premissa de que a estruturacdo das
politicas para a formagédo docente interferem no campo da formacao inicial dos
futuros professores, atuando diretamente na constituicdo da autopercepcao de
competéncia profissional para o atendimento das demandas da préatica docente da
EB.
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Esta confirmacdo se deu no decorrer das andlises dos resultados dos
embasamentos tedricos, na qual pbde-se verificar que as competéncias
profissionais necesséarias aos futuros professores de EF, sdo inicialmente
construidas no decorrer do processo de formacéao inicial, durante os anos de estudo
e por meio das vivéncias e experiéncias (habilidades profissionais), os individuos
vao modificando sua percepcdo de competéncia. Essa percepcdo parece estar
atrelada a inumeros fatores, um deles diz respeito ao processo de formacao inicial
ao qual os estudantes passam nas IES, bem como a aproximacdo dos
conhecimentos tedricos com pratica que elas proporcionam aos futuros
professores.

Constatou-se ainda, que a formacdao inicial de professores de EF nas IES
investigadas, apresenta-se estruturada e normatizada por meio de um quadro
normativo (leis, resolucdes, etc.), atualmente as Resolu¢cdes CNE/CES 06/2018 e
CNE/CP 02/2019 estao em vigor, porém em processo de implementacdo. Estas
reiteram que o processo formativo deve ser composto por uma formacéo geral e
especifica (ECS, PCC, estudos integradores-projetos de iniciacdo cientifica e a
docéncia, seminarios, intercambios, dentre outros). Com base nessas resolugoes,
as IES, devem construir e/ou atualizarem seus curriculos, tendo como premissa a
oportunizacdo de conhecimentos, habilidades, valores, atitudes, competéncias
gerais docentes e competéncias gerais especificas que promovam a autonomia dos
estudantes, de modo a priorizar a pratica desde o inicio da graduacao.

As andlises demonstraram que os documentos que normatizam a formacao
de professores no Brasil se alteram ou sédo substituidos por outros documentos em
determinado momento politico que o pais vive, em outras palavras, as diretrizes
para a formacdo de professores sofrem com a descontinuidade de agdes, bem
como o acompanhamento dos resultados esperados. Nao obstante a este fato,
observou-se nas andlises a ndo padronizacdo dos termos e conceitos utilizados
nas normativas, o que acaba configurando uma dificuldade das IES em construirem
seus curriculos pautados nas necessidades de professores que se percebam
competentes para exercerem suas tarefas profissionais no campo escolar.

Outro fator relevante, constatado nesta pesquisa, refere-se ao fato de que
as politicas de formacéo de professores apresentam uma falta de continuidade e/ou

permanéncia efetiva dos programas de formacgéo docente ofertados aos cursos de
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formacado de professores para atuacdo na EB, como o PIBID, RP, dentre outros,
ficando o momento de aproximacg&o com o contexto da realidade escolar por vezes
apenas delimitado ao ECS.

Os resultados obtidos por meio do instrumento utilizado, demonstraram que
63,1 % (113 f) dos estudantes selecionados participaram deste estudo, tendo uma
idade média de 23,5 anos, sendo 54,9 % (62 f) do sexo feminino e 45,1 % (51 f) do
sexo masculino. As médias do questionario no que diz respeito as dimensdes da
percepcdo de competéncia profissional, apresentaram-se semelhantes entre
homens e mulheres, ndo havendo uma diferenca significativa.

Em relacdo a participacdo em algum projeto de ensino, pesquisa ou
extensao, 93% dos estudantes afirmaram ja ter participado. No que diz respeito a
autopercepcao de competéncia profissional, 62,5% dos estudantes de todas as
sete |IES investigadas apresentaram dominio suficiente, enquanto 8%
apresentaram dominio quase total enquanto que 25,9% dos estudantes
apresentaram dominio insuficiente, com maior frequéncia para os académicos da
UENP. Por outro lado, os estudantes da UEPG se destacaram, obtiveram 69,6%
para dominio suficiente e 30,4% quase total. Esse resultado pode estar atrelado ao
fato de que a maioria dos estudantes da UEPG (74%) afirmaram participar ou ter
participado de projetos de ensino, em especial o PIBID. Esse resultado evidencia
gue o envolvimento dos estudantes em projetos de ensino, pesquisa e/ou extensao,
pode contribuir positivamente na autopercepcao de competéncia profissional dos
estudantes participantes deste estudo

Na comparacdo da autopercepcdo de competéncia profissional dos
estudantes em relacéo as suas IES, foi encontrada uma diferenga significativa na
dimenséao de conhecimentos profissionais na UEPG em relagdo a UEM (p=0,024)
e UENP (p=0,002), verificando-se maior média para a UEPG. As comparacdes na
dimensao habilidades profissionais, demonstraram maior média estatisticamente
significativa da UEPG em relagdo a UEM (p=0,014), UENP (p=0,001) e UEL
(p=0,049). Na percepcao de competéncia profissional, foi encontrada uma
diferenca significativa da UEPG em relacdo a UEM (p=0,014) e UENP (p=0,001),
também sendo possivel verificar maior média para a UEPG, indicando que os
estudantes da UEPG em todas as duas dimensdes da competéncia profissional

estao se percebendo mais competentes para exercerem com seguranca a profissao
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docente. No que concerne as correlacbes das dimensdes conhecimentos
profissionais e habilidades profissionais entre o sexo feminino e masculino, ambos
0S sexos apresentaram relacao significativa positiva e forte.

Entendendo que a formacéo inicial de professores de EF € normatizada e
estruturada com base nas leis, resolugdes e normativas estabelecidas pelo CNE e
implementada pelas IES, podemos concluir que o direcionamento das politicas
publicas para a formacdo inicial de professores tém influenciado a autopercepcéo
de competéncia profissional dos futuros professores de EF das IES Estaduais do
Parana, tendo em vista que os direcionamentos dessas politicas delimitam os
conhecimentos, as habilidades e as competéncias a serem trabalhadas durante o
processo formativo. No entanto, percebeu-se que a autopercepcao de competéncia
profissional se torna mais efetiva nas instituicbes em que o0s estudantes se
envolvem com as atividades de ensino, pesquisa e extensao, indicando a
importancia de acdes que aproximem universidade e escola. Contudo, a
autopercepcao de competéncia profissional pode ser influenciada por outros
agentes, nao ficando apenas restrita ao processo formativo.

A efetivacdo deste estudo demonstrou que quanto mais os estudantes em
processo de formacao inicial refletem e vivenciam experiéncias que se aproximem
da realidade da futura préatica docente, mais eles se perceberdo competentes
profissionalmente, de modo a utilizar os conhecimentos e habilidades necessarias
para atuarem na EB. Entretanto a lacuna encontra-se centralizada na escassez de
acOes politico-governamentais e institucionais que possam motivar, estimular e
criar programas e projetos de ensino e/ou pesquisa que tém como foco a
aproximacéo do estudante com o campo profissional durante a formacao inicial,
com vistas a elevar a autopercepc¢éo de competéncia profissional.

A criacéo e/ou a ampliacdo de programas de ensino e pesquisa, como PIBID
e RP, com participacado de bolsa (remunerado), se configura como uma estratégia
eficaz no que diz respeito ao incentivo da aproximacéao dos estudantes de EF com
a realidade profissional que irdo enfrentar na EB, bem como, pode atuar como um
fator motivacional para que os professores que atuam na formacao inicial,
promovam acdes didatico-pedagodgicas que se aproximem do campo profissional.
Portanto, quanto mais oportunidades de participacdo em programas ou projetos de
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ensino, pesquisa ou extensao voltados a formacéo inicial do futuro professor, mais

estes estudantes se sentirdo preparados para atuar profissionalmente.
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APENDICE I: Modelo da Carta convite aos Coordenadores dos cursos de

Educacdo Fisica das Universidades Estaduais do Parana.

CARTA CONVITE

Prezado (a) Prof (a). Coordenador (a) do curso de Licenciatura em Educacao Fisica

Temos a satisfacdo em convida-lo(a) a participar do Projeto de Pesquisa
intitulado “FORMAGAO INICIAL NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
EDUCACAO FiSICA DO ESTADO DO PARANA: DAS POLITICAS DE
FORMAGAO A PERCEPGAO DO FUTURO PROFESSOR”, proposto pela
académica Néadia da Silva Tessaro, Mestranda do curso de Mestrado do Programa
de POs Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Maringa
(PPE/UEM), sob orientacdo da Prof?. Dr2. Vania de Fatima Matias de Souza,
Professora Adjunta do Departamento de Educacédo Fisica (DEF/UEM) e do
Programa de Pés-Graduagédo em Educacao (PPE/UEM).

O objetivo geral da pesquisa sera analisar como as politicas publicas para a
formacdo docente interferem na constituicdo da autopercep¢cdo da competéncia
profissional no processo de formacéo inicial dos futuros professores de Educacéo
Fisica.

Para a coleta de dados sera utilizada a técnica de aplicacao de questionarios
via Google Docs (email) aos estudantes de todas as Universidades Estaduais do
Parand participantes do estudo.

A realizacdo da presente pesquisa prevé uma a coleta transversal.
Solicitamos sua participagéo no sentido de disponibilizar o endereco eletronico ou
contato telefébnico do professor (a) da disciplina de Estagio do dltimo ano da
graduacdo do curso de Licenciatura em Educacédo Fisica, ou os e-mails dos
estudantes que estdo em fase de concluséo do referido curso.

Ressaltamos ainda que estamos enviando o link do questionario a ser
utiizado e se possivel, gostariamos de contar com a sua colaboracéo.
Esclarecemos que todos os esfor¢cos serdo feitos para manter a confidencialidade

das informacgdes obtidas.
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Agradecemos antecipadamente e nos colocamos ao seu inteiro dispor para

guaisquer duvidas ou esclarecimentos.

Link do questionario para os estudantes:

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdiQk5QAzmMmM8moirNjIX9bpLUUmMdT
MkfnZqg-Zaqgl_MzDJhLg/viewform

Nome: Véania de Fatima Matias de Souza
Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco MO6.
Tel: (44) 3011-4470 e-mail: vimatias@gmail.com

Nome: Nadia da Silva Tessaro

Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 99707-7640 e-mail: nahtessaro@gmail.com

Atenciosamente,

Mda. Nadia da Silva Tessaro

Profa. Dr2. Vania de Fatima Matias de Souza



120

APENDICE II: Carta de aceite — Universidade Estadual de Maringa (UEM)

Programa de Pos-Graduaciio am

UEM.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRAGAO: EDUCACAQ

CARTA DE ACEITE

Prezado Prof. Dr, Antonio Carlos Monteiro de Miranda, Coordenador do curso de
Educagiio Fisica do Departamento de Educagio Fisica-UEM

Vimos por meio desta solicitar a V. S*. autorizagio para a realizagio do Projeto

de Pesquisa intitulado “Formagiio inicial nos cursos de Licenciatura em Educaciic
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. da graduagdo do curso de Licenciatura em Educagio Fisica e, se possivel, dos
. estudantes que estio em fase de conclusio do referido curso.

O sigilo das informagdes sera preservado, nenhum nome. identilicagdo de
pessoas, locais e instituiges, especificamente, interessa @ este estudo. Todos os
registros efetuados no decorrer desta investigagdo serdo usados para fins académico-
cientificos e inutilizados apds a fase de andlise dos dados e elaboragdo do projeto. Além
disso, informamos que este estudo é realizado de acordo com as normas do Comité de
Etica da UEM ¢ que eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras

responsaveis:

Mda. Nadia da Silva Tessaro
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M0O6.
Tel: (44) 99707-7640 e-mail: nahtessaro@gmail.com
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APENDICE llI; Carta de aceite — Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG)

‘F

g

g

i

3 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

3 CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

AREA DE CONCENTRACAQ: EDUCAGAO
-

CARTA DEACEITE

Prezado Prof. Dr. Gongalo Cassins Moreira do Carmo, coordenador do - curso de
Licenciatura em Educagio Fisica da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG

Vimos por meio desta solicitar a V. §* autorizagio para o realizagdo do Proje
de Pesquisa intitulado *Formagio inicial nos cursos de Licenciatura em Educagio
Fisica do Estado do Purand: das politieas de formagio & percepgiio do futuro
professor™, proposto ela académics Nidia da Silva Tessaro. Mestranda do curso de
Mestrado do Programa de Pos Graduagio em Educagio da Universidade Estadual de
Maringd (PPE/UEM). sob orientagio da Prof®, D*, Vinia de Fitima Matias de Souza,
Professora Adjunta do Departamento de Educagio Fisica (DEF/UEM) ¢ do Programa de
Pés-Graduagio em Educagiio (PPE/UEM).

O objetivo geral da pesquisa serd analisar como os futuros professores,
atualmente  estudantes  das  Universidades  Estaduais do Parand, dos  cursos  de
Licenciatura em Educacdo Fisica, percebem a relagio entre as politicas de formagio
inicial, saberes ¢ conhecimentos deste processo na constituigdo de sua competéneia
profissional ¢ no atendimento as demandas da pritica docente na eseola,

Para a coleta de dados serd utilizada a téenica de aplicagio de questiondrios via
Google Docs (email) @05 estudantes de todas as Universidades Estaduais do Parana
participantes do estudo. A realizagdo da presente pesquisa prevé uma a coleta
transversal. Solicitamos sua participagio no sentido de disponibilizar o cnderego

eletranico ou contato telefonico da professor (a) da discipling de Estigio do dltimo ano



da graduzcio do curso de Licenciamra em Educagio Fisica e, se possivel, dos

estudantes que estio em fase de conclusio do referido curso,

0 sigilo das informagdus serd preservado, nenhum neme, identificagio de
pessoas, locais ¢ instituigdes. especificamente. interessa @ este estudo. Todos os
reistros efetuados no decorrer desta investigagio serdo usados para fins académico-
cientificos ¢ inutilizados apos a fase de analise dos dados ¢ elaboragio do projeto. Além
disso. informamos que este estudo ¢ realizado de acordo com as normas do Comité de
Etica da UEM ¢ que eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras

responsaveis:

Mda. Nadia da Silva Tessaro
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitdrio, Bloco MOG.
Tel: (44) 99707-7640 ¢-mail: nahtessaroa gmail.com

Prof, D', Vinia de Fatima Matias de Souza
Enderego: Avenida Colombo, n. 3.790, Jardim Universitirio, Bloco M0O6.
Tel: (44) 301 1-4470 c-mail; vimatias@ gmail.com

Agradecemos antecipadamente ¢ nos colocanios a0 seu inteiro dispor para

quaisquer dilvidas ou esclarecimentos.

Eu 4{%{&2@ Lomid WZ’%&’@ e Aﬁﬁfdf

Professor Codrdenador do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade
Estadual de Ponta Girossa — UEPG ~, apos ter lido todas as informagdes ¢ esclarccidos
todas as minhas ddvidas referentes ao estudo, autorizo a Mda. Nildia da Silva Tessaro, a
realizar a pesquisa intitulada “Formagdo inicial nos cursos de Licenciatura em
Educagiio Fisica do Estado do Parani: das politicas de formagiio & percepeio do

futuro professor™.

,{fe’ P/
Prof. Dr. Gongalo Cassins Moreira do Carmo
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APENDICE IV: Carta de aceite — Universidade Estadual do Parana (UNESPAR)

-:,éué'r.w

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

CARTA DE ACEITE

Prezado Prof. Dr. Matheus Amarante do Nascimento, coordenador do curso de
Licenciatura cm Educagiio Fisica da Universidade Estadual do Paran - UNESPAR.

Vimos por meio desta solicitar a V. S* autorizagio para a realizagdo do Projeto
de Pesquisa intitulado *Formagio inicial nos cursos de Licenciatura em Educagio
Fisica do Estado do Parani: das politicas de formagio & percepgio do futuro
professor™, proposto ela académica Nadia da Silva Tessaro, Mestranda do curso de
Mestrado do Programa de Pos Graduagao em Educagiio da Universidade Estadual de
Maringa (PPE/UEM), sob orientagio da Prof*. Dr*. Vinia de Fitima Matias de Souza,

Professora Adjunta do Departamento de Educagio Fisica (DEF/UEM) e do Programa de

Pos-Graduagdo em Educagdo (PPE/UEM).
O objetivo geral da pesquisa sera analisar como os futuros professores,
atualmente estudantes das Universidades Estaduais do Parana, dos cursos de

Licenciatura em Educagdo Fisica, percebem a relagio entre as politicas de formagdo

inicial. saberes ¢ conhccimentos deste processo na constituicio de sua competéncia

profissional e no atendimento as demandas da pratica docente na escola.

Para a coleta de dados sera utilizada a técnica de aplicagdo de questiondrios via

Google Docs (email) aos estudantes de todas as Universidades Estaduais do Parand

participantes do cstudo. A realizagio da presente pesquisa
transversal. Solicitamos sua participagio no sentido de disponibilizar o enderego

cletrdnico ou contato telefénico do profi:ssor (a) da disciplina de Estagio do tltimo ano

prevé uma a coleta
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da graduagio do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica e, se possivel, dos
estudantes que estdo em fase de conclusdo do referido curso.

O sigilo das informagdes serd preservado, nenhum nome, identificagdo de
pessoas, locais e instituigdes, especificamente, interessa a este estudo. Todos os
registros efetuados no decorrer desta investigagdo serdo usados para fins académico-
cientificos ¢ inutilizados apés a fase de analise dos dados e elaboragdo do projeto. Além
disso, informamos que este estudo & realizado de acordo com as normas do Comité de

Ftica da UEM e que eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras

responsaveis:

Mda, Nadia da Silva Tessaro

Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 99707-7640 e-mail: nahtessaro@gmail.com

Prof*. Dr*. Vénia de Fitima Matias de Souza
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 3011-4470 e-mail: vimatias@gmail.com

Agradecemos antecipadamente € nos colocamos ao seu inteiro dispor para

quaisquer dividas ou esclarccimentos.

b Moty Quapnamds do ,/umnm,,i»;

Professor Coordenador do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade
Estadual do Parania — UNESPAR —, apos ter lido todas as informagdes e esclarecidos
todas as minhas davidas referentes a0 estudo, autorizo a Mda. Nédia da Silva Tessaro, a
realizar a pesquisa intitulada “Formacio inicial nos cursos de Licenciatura em
Educaciio Fisica do Estado do Parand: das politicas de formagio i percepgdo do
futuro professor”.

vl
Prof, Dr. Matheus Amarante do Nascimento
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APENDICE V: Carta de aceite — Universidade Estadual do Centro-Oeste - Irati
(UNICENTRO)

R —— T
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

CARTA DE ACEITE

Prezado Prof. Dr. Emerson Luis Velozo, coordenador do curso de Licenciatura em
Educagio Fisica da Universidade Estadual do Centro-Oeste - JRATI- UNICENTRO

Vimos por meio desta solicitar 4 V. S autorizagio para 2 realizagio do Projeto
de Pesquisa intitulado “Formagiio inicial nos cursos de Licenciatura em Educagio
Fisica do Estado do Parand: das politicas de formagfo 4 percepciio do faturo
professor”, proposto ela académica Nadia da Silva Tessaro, Mestranda do curso de
Mestrado do Programa de Pds Graduagdo em Educagio da Universidade Estadual de
Maringa (PPE/UEM), sob orientagdo da Proft, Dr. Vania de Fatima Matias de Souza,
Professora Adjunta do Departamento de Educagéio Fisica (DEF/UEM) e do Programa de
Pés-Graduagio em Educagio (PPE/UEM).

O objetivo geral da pesquisa sera analisar como os futuros professores,
atualmente estudantes das Universidades Estaduais do Parani, dos cursos de
Licenciatura em Educagio Fisica, percebem a relagdo entre as politicas de formagio
inicial, saberes e conhecimentos deste processo na constituigio de sua competéncia
profissional e no atendimento as demandas da pratica docente na escola.

Para a coleta de dados seré utilizada a técnica de aplicagao de questiondrios via
Google Docs (email) aos estudantes de todas as Universidades Estaduais do Parand
participantes do estudo. A realizacio da presente pesquisa prevé uma a coleta
transversal. Solicitamos sua participagdo no sentido de disponibilizar o enderego

eletrdnico ou contato telefénico do professor (2) da disciplina de Estagio do hltimo ano

N

PR

LTI

TN

an

Famhatn



Programade Pog-Graduncho am

-
e —

i ;&UEM

da graduagio do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica e, se possivel, dos
estudantes que estio em fase de conclusio do referido curso.

O sigilo das informagbes serd preservado, nenhum nome, identificagio de
pessoas, locais e instituigbes, especificamente, interessa a cste estudo. Todos os
registros efetuados no decorrer desta investigagiio serdo usados para fins académico-
cientificos ¢ inutilizados apés a fasc de andlisc dos dados ¢ claboragio do projeto. Além
disso, informamos que este estudo é realizado de acordo com as normas do Comité de
Eitica da UEM ¢ que eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras
responsaveis:

Mda. Nédia da Silva Tessaro
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 99707-7640 ¢-mail: nahtessaro@gmail.com

Prof. D, Vinia de Fatima Matias de Souza
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, J ardim Universitdrio, Bloco M06.
Tel: (44) 3011-4470 c-mail: vimatias@gmail.com

Agradecemos antecipadamente ¢ nos colocamos ao seu inteiro dispor para

quaisquer dividas ou esclarecimentos.

Eu E/MeMor Ly Va2

Professor Coordenador do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade
Estadual do Ceniro-Ocste - IRATI- UNICENTRO -, apés ter lido todas as informagdes
¢ esclarecidos todas as minhas dividas referentes ao estudo, autorizo a Mda. Nédia da
Silva Tessaro, a realizar a pesquisa intitulada “Formagcdo inicial nos cursos de
Licenciatura em Educaciio Fisica do Estado do Parané: das politicas de formacio
a percepgdo do futuro professor”.

s

Prof, Dr)Emerson Luis Velozo

Prof. Emerson Luis Velozo
CHEFE DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO FISICA,
CAMPU IRATI

S DE
PORT. 1652019-GR/UNICENTRO
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APENDICE VI: Carta de aceite — Universidade Estadual Do Oeste do Parana —
Marechal Candido Rondon (UNIOESTE)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

CARTA DE ACEITE

Prezado Prof, Dr. Arestides Pereira da Silva Junior, coordenador do curso de
Licenciatura em Educagiio Fisica da Universidade Estadual do Qeste do Parand -
Marechal Cindido Rondon — UNIOESTE.

Vimos por meio desta solicitar & V, S*. autorizagfo para a realizagiio do Projeto
de Pesquisa intitulado “Formagiio inicial nos cursos de Licenciatura em Educagio
Fisica do Estado do Parand: das politicas de formagiio & percepgiio do futuro
professor”, proposto ela académica Nadia da Silva Tessaro, Mestranda do curso de
Mestrado do Programa de P6s Graduagiio em Educagdo da Universidade Estadual de
Maringd (PPE/UEM), sob orientagdio da Prof*. Dr. Vénia de Fatima Matias de Souza,
Professora Adjunta do Departamento de Educagdo Fisica (DEF/UEM) e do Programa de
P6s-Graduagio em Educagdo (PPE/UEM).

O objetivo geral da pesquisa serd analisar como os futuros professores,
atualmente estudantes das Universidades Estaduais do Parana, dos cursos de
Licenciatura em Educagdio Fisica, percebem a relagdio entre as politicas de formagao
inicial, saberes ¢ conhecimentos deste processo na constituigdo de sua competéncia
profissional e no atendimento as demandas da prética docente na escola.

Para a coleta de dados serd utilizada a técnica de aplicagdo de questionarios via
Google Docs (email) aos estudantes de todas as Universidades Estaduais ‘do Paran
participantes do estudo. A realizagio da presente pesquisa prevé uma a coleta
transversal. Solicitamos sua participagio no sentido de disponibilizar o enderego

eletrnico ou conato telefonico do professor (s)da disciplina de Estégio do fltimo ano
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da graduagio do curso de Licenciatura em Educagio Fisica e, se possivel, dos
estudantes que estdo em fase de conclusio do referido curso.

O sigilo das informagGes serd preservado, nenhum nome, identificagio de
pessoas, locais e instituigdes, cspecificamente, interessa a este estudo. Todos os

S e S R R R R R T I G TR AT T

registros efetuados no decorrer desta investigagdo seriio usados para fins académico-
cientificos e inutilizados apés a fase de andlise dos dados e elaboragio do projeto. Além
disso, informamos que este estudo ¢ realizado de acordo com as normas do Comité de

Etica da UEM e que eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras
responsdveis:

g

Mda. Nadia da Silva Tessaro

Enderego: Avenida Colombo, n, 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 99707-7640 e-mail: nahtessaro@gmail.com

Prof*, Dr*, Vénia de Fatima Matias de Souza
Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 3011-4470 e-mail: vfmatias@gmail.com

Agradecemos antecipadamente e nos colocamos ao seu inteiro dispor para
quaisquer dividas ou esclarecimentos.
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Professor Coordenador do curso de Licenciatura em Educagéio Fisica da Universidade
Estadual do Oeste do Parand ~Marechal Candido Rondon - UNIOESTE -, apés ter lido
todas as informagdes e esclarecidos todas as minhas dividas referentes ao estudo,
autorizo a Mda. Nédia da Silva Tessaro, a realizar a pesquisa intitulada “Formacio
inicial nos cursos de Licenciatura em Educagiio Fisica do Estado do Parand: das
politicas de formagiio & percepeiio.do futuro professor™,

)
Prof. Dr. ArestidéS Pefteira da Silva Junior

Scanned with

CamScanner . a0 : e
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APENDICE VIl — Carta de aceite: Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Programa de POs-Graduacdo em

EDILJCACAOD

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AREA
DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

CARTA DE ACEITE

Prezada Prof”. Dr*. Karina de Toledo Araijo, coordenadora do curso de Licenciatura em
Educacio Fisica da Universidade Estadual de Londrina- UEL

Vimos por meio desta, solicitar 4 V. 8”. a autorizagdo para a realizagio do

Projeto de Pesquisa intitulado “Formagdo inicial nos cursos de Licenciatura em
Educacio Fisica do Estade do Parand: das politicas de formaciio & percepcio do
futuro professor™, proposto ela académica Nidia da Silva Tessaro, Mestranda do curso
de Mestrado do Programa de Pds Graduagio em Educagio da Universidade Estadual de
Maringi (PPE'UEM), sob orientagdo da Prof®. Dr*. Vinia de Fitima Matias de Souza,
Professora Adjunta do Departamento de Educagio Fisica (DEF/UEM) e do Programa de
Pas-Graduacio em Educacio (PPE/UEM).

O objetivo geral da pesquisa serd analisar como os futuros professores, atualmente
estudantes das Universidades Estaduais do Parand, dos cursos de Licenciatura em
Educagio Fisica, percebem a relacio entre as politicas de formagio inicial, saberes e
conhecimentos deste processo na constituicdo de sua competéncia profissional e no
atendimento as demandas da pritica docente na escola.

Para a coleta de dados seri utilizada a técnica de aplicagio de questionirios via Google
Docs (email) aos estudantes de todas as Universidades Estaduais do Parand

participantes do estudo. A realizacio da presente pesquisa prevé uma coleta transversal.
Solicitamos sua participagdo no sentido de disponibilizar o enderego eletrénico ou contato

telefonico do professor (a) da disciplina de Estigio do tltimo ano da graduagio
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Programa de Pos-Graduacao em \

EDUCACACO;

4_" UEM

do curso de Licenciatura em Educagio Fisica, ou se possivel, dos estudantes que estio em
fase de conclusdo do referido curso,

O sigilo das informagoes serd preservado, nenhum nome, identificagio de pessoas,
locais e instituigdes, especificamente, interessa a este estudo. Todos os registros efetuados
no decorrer desta investigagio serdo usados para fins académico cientificos e inutilizados
apos a fase de andlise dos dados e elaboragiio do projeto. Além disso, informamos que
este estudo ¢ realizado de acordo com as normas do Comité de Etica da UEM e que

eventuais dividas podem ser esclarecidas com as pesquisadoras responsiveis:

Mda. Nadia da Silva Tessaro
Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitirio, Bloco M06.
Tel: (44) 99707-7640 e-mail: nahtessaro@gmail.com

Prof*. D¢, Vinia de Fitima Matias de Souza

Enderego: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitirio, Bloco M06.

Tel: (44) 3011-4470 e-mail: vimatias @ gmail.com
Agradecemos antecipadamente e nos colocamos ao seu inteiro dispor para quaisquer dividas
ou esclarecimentos.

Eu KARINA DE TOLEDO ARAUJO Professora Coordenadora do Curso de Licenciatura em
Educagio Fisica - UEL -, apés ter lido todas as informagdes e esclarecidos todas as minhas
duvidas referentes ao estudo, autorizo a Mda. Nidia da Silva Tessaro, a realizar a pesquisa
intitulada *Formacgio inicial nos cursos de Licenciatura em Educagio Fisica do Estado do
Parana: das politicas de formagciio i percepgito do future professor™,

Prof®. Dr". Karina de Toledo Aratjo



APENDICE VIII — Carta de aceite: Universidade Estadual Do Norte do Parana
(UENP)
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APENCDICE IX- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “Formagéo
inicial nos cursos de licenciatura em Educacédo Fisica do Estado do Parana: das
politicas de formacao a percepcao do futuro professor’, proposto pela Mestranda
em Educacdo Nadia da Silva Tessaro, sob orientagdo da Proft. Dr2. Vania de
Fatima Matias de Souza da Universidade Estadual de Maringd-UEM. O objetivo
geral da pesquisa sera analisar como as politicas publicas para a formacgéo docente
interferem na constituicdo da autopercepcao da competéncia profissional no
processo de formacao inicial dos futuros professores de Educacédo Fisica. Farédo
parte deste estudo estudantes do ultimo ano (em fase de concluséo de curso) dos
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica das Universidades Estaduais do
Parand participantes do estudo. Informamos que durante o preenchimento do
mesmo a previsao de desconfortos/riscos é minima, ou seja, o risco que vocé corre
€ semelhante aquele sentido num exame psicologico de rotina. Gostariamos de
esclarecer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se
a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacdes serdo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa e publicacdes provenientes da
mesma, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a sua identidade. Os registros ap0s o devido tratamento serao
apagados. Ao participar desta pesquisa o Sr.(a) nao terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo estimule reflexdes sobre a conjuntura da
formacao inicial em Educacéo Fisica. A pesquisadora se compromete a divulgar os
resultados obtidos junto aos participantes da pesquisa. Caso vocé tenha mais
davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos
abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta
deste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor,
sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé. Além da
assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que
sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos
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(pelo pesquisador e por vocé, como participante ou responsavel pelo participante
da pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

BU, declaro que fui
devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da
pesquisa coordenada pela Profa. Dra. Vania de Fatima Matias de Souza.

Data:..........................

Assinatura ou impresséao datiloscépica

Eu, Vania de Fatima Matias de Souza, declaro que forneci todas as informacdes
referentes ao projeto de pesquisa supra nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com os

pesquisadores, conforme o endereco abaixo:

Nome: Véania de Fatima Matias de Souza
Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco M06.
Tel: (44) 3011-4315 e-mail: vimsouza@uem.br

Nome: Nadia da Silva Tessaro
Endereco: Avenida Colombo, n. 5.790, Jardim Universitario, Bloco MO6.
Tel: (44) 3043-4068 e-mail: nahtessaro@gmail.com

Duvidas com relagcédo aos aspectos éticos da pesquisa:

Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM
(COPEP).
Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900.

Maringa-Pr. Fone: (44) 3011-4444.

E-mail: copep@uem.br.
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ANEXOS

I- Questionario - Escala de auto-percepcdo de competéncia profissional em
Educacéo Fisica e Desportos (NASCIMENTO, 1999).

lI- Matriz Analitica (NASCIMENTO, 1999).
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ANEXO I: Questionario — “Escala de auto-percepcdo de competéncia
profissional em Educacao Fisica e Desportos” (NASCIMENTO, 1999).

Escala de auto-percepcédo de competéncia profissional em Educacéao Fisica
e Desportos (NASCIMENTO, 1999).

Instituicdo de ensino que realiza o curso de licenciatura em Educacao
Fisica:

*Escolha apenas uma opcao.

( ) Universidade Estadual de Maringa-UEM

() Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE

() Universidade Estadual do Norte do Parana - Jacarezinho - UENP

( )Universidade Estadual do Parana-UNESPAR

() Universidade Estadual de Londrina-UEL

() Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG

() Universidade Estadual do Centro-Oeste - IRATI- UNICENTRO

Idade:

Sexo:

( ) Feminino
( ) Masculino

Turno do curso de Graduacéao:

() Integral (mais de um turno)

( ) Noturno

( ) Matutino

( ) Vespertino

Envolvimento na Universidade (vocé pode escolher mais de uma opc¢ao):

( ) Participacao em projetos de ensino (ex: Pibid, Residéncia Pedagdgica, etc.)

( ) Participacdo em projetos de extensao

( ) Participacdo em projetos de pesquisa (ex: Pic, Pibic, etc.)
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Assinale com um "X" nas colunas respostas, ao lado da listagem de competéncias,
0 que corresponde a sua opinido quanto a sua competéncia percebida. Para
responder, considere o quadro abaixo:

Resposta | Atribuicdo Significado
0 Nenhum Posso me considerar um profissional que ndo possui
Dominio gualguer dominio nesta competéncia.
X D&m_'tn'o Posso me considerar um profissional com dominio muito
uito . . N
. pequeno ou muito superficial nesta competéncia.
Insuficiente
5 Dominio Posso me considerar um profissional com dominio
Insuficiente insatisfatério nesta competéncia.
3 Dominio Posso me considerar um profissional com dominio
Suficiente satisfatério nesta competéncia.
Dominio Posso me considerar um profissional com grande dominio
4 Quase nesta competéncia, porém ainda nao atingi o nivel de
Total “‘especialista”.
5 Dominio Posso me considerar um profissional “especialista” nesta
Total competéncia.

NASCIMENTO, J.V. Escala de auto-percepcao de competéncia profissional em educacéo fisica e
desportos. Rev. paul. Educ. Fis., S&o Paulo, 13(1): 5-21, jan./jun. 1999.

Importante:

N&o ha resposta errada, desde que ela corresponda aquilo que vocé pensa

realmente.

Leia com atencdo todas as questdes, escolhendo a alternativa que melhor define
sua posicdo. Cada item devera ter apenas uma resposta.

Competéncias Profissionais Compete_nma
Percebida

Ser capaz de avaliar os resultados das atividades e
tarefas desenvolvidas identificando as causas de

1 SUCesso e insucesso. 01112345
Dominar conhecimentos sobre os principais problemas
e dificuldades encontradas pelos alunos nos contextos

2 escolar e extra-escolar. 01112345
Ser capaz de estruturar grupos de aprendizagem no

3 decorrer das aulas de Educacéo Fisica. 01112|3|4|5
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Dominar conhecimentos sobre técnicas de avaliacao
do processo de ensino-aprendizagem em Educacéo
Fisica.

Ser capaz de manifestar um espirito de autocritica
conducente a uma permanente avaliagdo da
respectiva atuacao pedagogica.

Dominar conhecimentos que fundamentam a
realizacdo de atividade fisica.

Ser capaz de criar e reforcar a motivagao para a pratica
de exercicios fisicos numa determinada populacéo.

Dominar conhecimentos sobre as necessidades,
expectativas e interesses dos sujeitos para
perspectivar a intervencéo.

Ser capaz de planejar programas de pratica de
atividades fisicas.

10

Dominar conhecimentos sobre os mecanismos e
processos de aquisi¢do de habilidades motoras.

11

Ser capaz de operacionalizar a transmissdo dos
contetdos selecionando as atividades mais
adequadas.

12

Dominar conhecimentos metodoldgicos especificos
de alguns esportes individuais e coletivos.

13

Ser capaz de criar um clima favoravel de
aprendizagem, tornando o ambiente de trabalho
agradavel.

14

Dominar conhecimentos sobre as indicacbes e
contraindicagdes  biomecénicas dos exercicios
realizados nas aulas.

15

Ser capaz de ajustar ou adaptar os programas de
Educacao Fisica as situagfes particulares do ambiente
escolar, selecionando as progressdes, métodos e
estratégias mais adequadas.

16

Ser capaz de caracterizar e diagnosticar os contextos
e sujeitos com quem trabalha.

17

Dominar conhecimentos sobre os efeitos das
atividades fisicas e/ou exercicios fisicos.

18

Ser capaz de racionalizar e gerir 0s recursos (pessoas,
espacos, tempo, materiais) de modo a assegurar uma
estrutura de funcionamento pedagdégico adequado ao
nivel e modalidade de ensino.

19

Dominar conhecimentos sobre a programacéo,
planificacao e estruturacdo da Educacao Fisica.
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20

Ser capaz de reajustar a sua atuacdo profissional em
funcdo dos elementos decorrentes de uma
permanente atitude investigativa e de atualizacéo.

21

Dominar conhecimentos sobre a tematizacdo das
principais praticas corporais a fim de transmiti-las nas
aulas de Educacao Fisica

22

Ser capaz de despertar o gosto ou interesse dos
alunos para a prética de atividades fisicas.

23

Dominar conhecimentos sobre as principais
caracteristicas da estrutura e funcionamento do
sistema educativo e desportivo.

24

Ser capaz de estabelecer e operacionalizar diferentes
niveis de objetivos e programas de atividades fisicas
para diferentes niveis de ensino da Educacéo Bésica.

25

Dominar conhecimentos sobre o desenvolvimento
motor humano.

26

Ser capaz de transmitir de forma l6gica, clara e concisa
o conteudo informativo.

27

Dominar conhecimentos sobre técnicas e modelos de
ensino que facilitem o desenvolvimento de atitudes,
valores e comportamentos sociais e aceitaveis.

28

Ser capaz de identificar os erros de execucdo dos
alunos e fornecer-lhes as informacbes (ou retro-
informacfes) necessarias a sua correcao.

29

Dominar conhecimentos sobre as indicacbes e
contraindicacdes fisioldgicas dos exercicios prescritos
Ou a prescrever.

30

Ser capaz de estruturar e sequenciar os conteudos de
ensino, bem como, implementar tarefas de
aprendizagem.

Profa. Dr2. Vania de Fatima Matias de Souza

Muito obrigado pela sua colaboracéo.

Atenciosamente

Mda. Nadia da Silva Tessaro



141

ANEXO II: Matriz Analitica

A Escala de Auto-Percepcao de Competéncia Profissional em Educacgéo
Fisica e Desportos

* Dimensé&o 1 - Conhecimento Profissional (q29 + q25 + g21 + q17 + q14
+ql0+96+q27+9l9+ql2+q4+923+q8+q2)/14

Indicador 1.1 — Conhecimento Disciplinar
(929 + 25+ 21 +ql7 +ql4+ql0+q6)/ 7

Indicador 1.2 — Conhecimento Pedagdgico
(927 +ql9+ql2 +qg4)/ 4

Indicador 1.3 — Conhecimento do Contexto
(923 +qg8+(q2)/3
= Dimensé&o 2 — Habilidades Profissionais (g24 + q9 + q26 + q11 + q28 +

gl6+ql+q30+ql8+ql5+q3+g22+ql3+q7+q20+q5)/16

Indicador 2.1 — Planejamento
(g24 +q9) /2

Indicador 2.2 — Comunicacéo
(926 +ql11)/ 2

Indicador 2.3 — Avaliacdo
(928 +q16+ql)/3

Indicador 2.4 — Organizacéo e Gestao
(30 +q18+qgl5+q3)/4
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Indicador 2.5 — Incentivagao
(922 +q13+q7)/3

Indicador 2.6 — Autorreflexao
(20 +g5) / 2

Percepcado de Competéncia - (q29 + q25 +q21 + q17 + q14 + q10 + g6 + 27 +
gl9+ql2+94+9q23+098+q2+924+q9+ 926 +qll +g28 +ql6 + gl +q30
+018+ql5+9g3+g22+ql3+q7+q920+q5)/30

REFERENCIAL TEORICO

A avaliacdo da autopercepcao de competéncia profissional em Educacao
Fisica e Desportos emerge como a necessidade de aprofundar o estudo sobre o
papel exercido pelo componente emocional no trabalho profissional nessa éarea.
Dessa forma, reconhece-se inicialmente que o sucesso profissional depende tanto
da utilizacdo adequada de conhecimentos e procedimentos quanto do sentimento
de dominio (seguranca) manifestado em relagdo aos conhecimentos e habilidades
inerentes ao desempenho profissional da éarea. Acredita-se também que a
competéncia percebida requer a organizacdo e coordenacdo de multiplos
processos mentais; que existem diversas dimensdes que podem ser avaliadas; que
os resultados alcancados pelo individuo sdo mais dindmicos do que estéticos e

podem ser afetados pelos contextos (Nascimento, 1999).

a) Dimenséo 1 - Conhecimento profissional

Indicador 1.1 - Conhecimento disciplinar

E o conhecimento da matéria e dos assuntos de ensino e aprendizagem em
Educacéo Fisica e Desportos, ou seja, de conceitos especificos, de defini¢cdes, de
principios e topicos sobre como o individuo aprende, se movimenta e se
desenvolve. Compreendem 0Ss mecanismos e processos de aprendizagem e

comportamento motor, a estrutura das atividades ou tarefas motoras a serem
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ensinadas e os fatores biolégicos, psicossociais e culturais que afetam o movimento

humano.

Indicador 1.2. - Conhecimento pedagdgico

E o conhecimento sobre concepcdes e principios gerais e especificos de
gestdo e organizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Compreende o
conhecimento pedagogico geral e o conhecimento pedagdgico especifico do
conteudo, especialmente os exemplos e demonstracdes de formas de representar
e formular o contetido para torna-lo compreensivel aos outros. E visto também
como o conhecimento de principios basicos do ensino, daquilo que facilita ou
dificulta a aprendizagem de temas concretos, das dificuldades mais provaveis dos

alunos e das suas concepcdes e crencas.

Indicador 1.3 - Conhecimento do contexto

E o conhecimento de caracteristicas do contexto ambiental de ensino e
aprendizagem sob diferentes dimensdes (cultural, social, etc.), bem como da
clientela (alunos, atletas, etc.) com a qual se atua. Compreende o conhecimento de
caracteristicas especificas da estrutura e funcionamento do sistema educativo e
desportivo, bem como das oportunidades, expectativas e constrangimentos
existentes no contexto escolar e extraescolar (clubes, ginasios, academias, hotéis,
etc.). Inclui também o conhecimento das principais dificuldades, aspiracbes,
problemas, interesses e necessidades dos sujeitos.

b) Dimensé&o 2 - Habilidades profissionais

Indicador 2.1 - Planejamento
E a habilidade de construcéo que envolve o dominio de ac¢bes de projecéo e

planejamento de situacdes de ensino-aprendizagem.

Indicador 2.2 - Comunicacao
E a habilidade de operacionalizar a transmissdo dos contetdos que
pressupde as acdes de estruturacdo das rela¢des sociais bem como da codificacao

das mensagens.
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Indicador 2.3 - Avaliacéo

E a habilidade de andlise das atividades desenvolvidas, de observacéo de
desempenhos, de percepcdo dos resultados obtidos, de averiguagdo das causas
de sucesso e insucesso bem como de caracterizacdo do individuo e o contexto de

aprendizagem.

Indicador 2.4 - Organizacao e gestao

E a habilidade voltada para a organizagéo, implementacdo e conducdo das
tarefas de aprendizagem. Ela pressupde as acdes de estruturacdo e transmissao
da matéria de ensino, o estabelecimento de objetivos das tarefas, o dominio de
técnicas de intervencdo pedagogica e de acdes de racionalizacdo e gestao de

recursos.

Indicador 2.5 - Incentivagéo

E a habilidade de influenciar os interesses e os motivos dos sujeitos, de
maneira a motiva-los para participacdo efetiva nas atividades propostas,
ultrapassando dificuldades e insuficiéncias.

Indicador 2.6 - Autorreflexao
E a habilidade de reflexdo e de investigacdo do préprio trabalho, que
demonstra o desenvolvimento do espirito de autocritica capaz de reajustar a

atuacao profissional.
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