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RESUMO

A educacdo superior é, certamente, um dos temas mais discutidos na
contemporaneidade, envolvendo muitas tensdes na busca de consensos
tedricos e também gerando debates constantes sobre como melhor
desenvolvé-la. No ambito dessas discussdes, a formacdo inicial é o
“moto” continuo da relagdo curriculo formagdo. Assim, neste estudo,
assume-se que curriculo e formacdo sdo ambitos educacionais
insepardveis, e que os atos formativos gerados dessa relacdo
oportunizam demandas e contextos curriculares complexos, 0s quais
oferecem campo de pesquisa sobre diversos Espagos Tempos de
Probabilidades e Possibilidades de Formacdo (ETPPF), bem como
podem contribuir com essas discussdes contemporaneas. A Formagdo
Inicial foi o recorte fundante da presente pesquisa, cujo objetivo geral
foi analisar e comparar similaridades e diferencgas entre os Estilos de
Pensamentos identificados nas percep¢des formativas das dimensdes
curriculares planejadas nas fontes de informac@es oficiais do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Santa
Cruz (UESC), denominados como Atos de Curriculo, a da experiéncia
formativa dos estudantes-professores, tratadas como Curriculos em
Atos. Participaram da pesquisa 31 estudantes-professores concluintes do
curso (17 concluintes em 2016 e 14 concluintes em 2015), tendo como
critério de inclusdo estar cursando o Ultimo ano do curso (7° ou 8°
semestre) e que estivessem regularmente matriculados e frequentando as
aulas. Os procedimentos metodolodgicos, estruturados em dispositivos
para selecionar informagGes compreenderam a analise documental e a
entrevista semiestruturada. Os dados foram também analisados com
apoio do Qualitative Solutions Research NVivo 11. Foram identificados
os estilos de pensamento dos atos de curriculo e dos curriculos em atos
do curso. Os estilos de pensamento encontrados nos atos de curriculo se
associam mais aos circulos esotéricos (conhecimentos associados a
especialistas, a elite cientifica), mais vinculados aos formadores. Os
estilos de pensamento dos curriculos em atos mais associados a circulos
exotéricos (formandos, senso comum, leigos), dizem respeito a condicdo
de atores sociais em processo de formagdo. Foi detectado que a
formagdo em Educacdo Fisica da UESC se baseia, essencialmente, em
estilos de pensamentos mais esotéricos, apesar de serem encontrados
também alguns estilos com caracteristicas exotéricas. Ao longo da
formacdo acontecem variadas formas de circulagdo de ideias, intra e
intercoletivas, que sdo relacfes plurais atribuidas a essas circulagdes,
gue colaboram com a ampliacdo e a propagagdo do conhecimento,



associando as diversas formas dos circulos esotéricos e exotéricos que
também produzem uma quantidade incontavel de protoideias sobre a
formagcéo, contidas nos curriculos em atos, e vao consolidando os estilos
de pensamento do curso ao longo do processo formativo. Foi possivel
observar que existem variadas articulacbes de compreensdo formativa
com similaridades entre a proposta formativa (atos de curriculo) e as
narrativas dos formandos (curriculos em atos).

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Formacglo |Inicial. Estilos de
Pensamento. Atos de Curriculo. Curriculo em Atos.



ABSTRACT

Higher education is certainly one of the most discussed topics in the
contemporary world, involving many tensions in the search for
theoretical consensus and also generating constant debates on how best
to develop it. In the framework of these discussions, initial training is
the ongoing "motorcycle” of the curriculum training relationship. Thus,
in this study, it is assumed that curriculum and training are educational,
inseparable, and that the formative acts generated from this relationship
give rise to demands and complex curricular contexts, which offer a
field of research on several Probability Times and Training Possibilities
(ETPPF ) as well as contribute to these contemporary discussions. The
Initial Formation was the founding cut of the present research, whose
general objective was to analyze and compare similarities and
differences between the Styles of Thought identified in the formative
perceptions of the curricular dimensions planned in the official
information sources of the Degree in Physical Education of the State
University of Santa Cruz (UESC), denominated as Curriculum Acts, that
of the formative experience of student-teachers, treated as Resumes in
Acts. Thirty-one students-teachers who completed the course (17
students in 2016 and 14 in 2015) participated in the study. The inclusion
criterion was to be in the last year of the course (7th or 8th semester)
and was regularly enrolled and attending classes. The methodological
procedures structured in devices to select information comprised the
documentary analysis and the semi-structured interview. Data were also
analyzed with the support of Qualitative Solutions Research NVivo 11.
The thinking styles of curriculum acts and curricula in course acts were
identified. The styles of thought found in curriculum acts are more
closely associated with esoteric circles (specialist knowledge, scientific
elite), more closely linked to the trainers. The thinking styles of
curricula in acts more associated with exoteric circles (trainees, common
sense, lay people), refers to the condition of social actors in the process
of formation. It was detected that the Physical Education training of
UESC, is based essentially on more esoteric styles of thoughts, although
some styles with exoteric characteristics are also found. Throughout
formation there are various forms of intra and intercollective circulation
of ideas which are the plural relations attributed to these circulations,
which collaborate with the expansion and propagation of knowledge by
associating the various forms of the esoteric and exoteric circles which
also produce an uncountable number of protoideias about the formation,
contained in the curricula in acts and consolidating the styles of thought



of the course throughout the formative process. It was possible to
observe that there are varied articulations of formative understanding
with similarities between the formative proposal (curriculum acts) and
the narratives of the trainees (curriculum in acts).

Keywords: Physical Education. Initial Formation. Thought Style.
Curriculum Acts. Curriculum in Acts
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1 INTRODUCAO
1.1 O PROBLEMA

A educacdo superior é, certamente, um dos temas mais discutidos
na contemporaneidade, envolvendo muitas tensdes na busca de
consensos tedricos e também gerando debates constantes sobre como
melhor desenvolvé-la. As informacBes que serdo produzidas sobre a
formagdo na educagdo superior, nos préximos anos, devem superar
todas as informacdes produzidas nos ultimos séculos, constituindo
grande avanco de informagGes e conhecimentos.

Esse avanco se constitui como principal desafio porque exigira
abordar os novos conhecimentos de maneira a evitar a tendéncia a
individualizar excessivamente o ser humano, comprometendo sua
singularidade. Em La época presente (2001), Kierkegaard discute que
tal singularidade ndo significa um abandono do geral, porque essas
decisBes carecem de uma apropriacdo pessoal e, também, de uma busca
de superacdo das condicionantes sociais redutoras que tenderiam a
focalizar as fontes em convencimentos midiaticos e cumpriria um
projeto de tornar

0 homem adaptado, afetando assim a
possibilidade dele se posicionar contra aquilo que
comecava a se determinar como liberdade em
nome da ordem e do progresso. O filésofo da
existéncia passa, entdo, a apontar para aquilo que
emerge na época presente, ou seja, a forca da
publicidade, onde a verdade passa a ser 0 que se
anuncia (FEIJOO, 2016, p. 123).

Se j& ndo somos tao singulares, entdo é urgente que se oferecam
possibilidades de compreensédo desses novos cenarios formativos. Neste
estudo, a formacdo inicial € o eixo onde se busca compreensdo para
avaliacdo de um desses cenarios que, conforme Nascimento (2002, p.
100), “[...] ¢ a denominagdo frequentemente atribuida aquela etapa de
preparacéo voltada para o exercicio ou qualificacdo inicial da profissdo”.

Considerando toda a amplitude da formacdo inicial -
compreendidas as muitas possibilidades adjacentes aos diversos
discursos das teorias educacionais, bem como a complexidade das
tessituras e alinhavos entre teorias educacionais e concepgbes de ser
humano — pensamos ser possivel e necessario conhecer como acontece a
formacdo inicial do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
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Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e, no contexto dessa
intencionalidade formadora, compreender de que maneiras sao
explorados os seus atos de formagé&o.

Objetiva-se, com isso, se possivel, ressignificar a compreensao
dessa formacdo com vistas ao entendimento, producdo, revisdo e
inovacao de protocolos para esses novos cendrios e configurar com mais
propriedade a praxis pedagogica oferecida aqueles outros que se situam
na base da piramide educacional, principais clientes finais de quaisquer
processos de formacdo inicial que intenciona produzir atores e autores
educacionais para a educacdo basica brasileira, em cursos de
licenciatura.

Para esta jornada de pesquisa elegeu-se o conceito de Estilos de
Pensamento®, de Fleck (2010), e a concepcdo de curriculo e formacéo de
Macedo (2010a; 2010b; 2011b; 2012; 2013a; 2014). Levou-se em
consideragdo uma perspectiva em que seja possivel obter subsidios para
entendermos melhor como se déo tais construgdes que, de acordo com
Espirito Santo (2012, p. 21), exigem conhecimento e aprofundamento da
“[...] panoramica de politicas de curriculo, trazendo teorizaces e
autores que se tornaram referéncia no campo do curriculo dentro e fora
do Brasil [...]".

Essa panoramica também podera contribuir com pistas para
encontrar uma melhor compreensdo sobre como se organizam e se
relacionam as mdaltiplas dimensdes de formacdo, seja nos espacgos
pedag6gicos, nos tratamentos didatico-metodoldgicos ou nas relagdes
com a produgdo do conhecimento da &rea e demais demandas de
formacéo, aspectos vitais para a construcdo e o reconhecimento de uma
formagcéo inicial.

Dessa forma, concordamos com Delizoicov (1991) quando sugere
gue ndo é unicamente sobre a forma como se constroi e se aborda os
contelidos de ensino que se deve arguir. Também nos proprios
conteldos de ensino deve-se promover, constantemente, reflexdes sobre
tais questionamentos. E assim, constituir subsidios para a construcéo de
uma educacdo balizada em ciéncia, com vitalidade, acessibilidade
pedag6gica e sintonizada com intencGes e demandas geradas das
pesquisas oriundas do préprio campo formador.

! As pressuposicdes com as quais construimos nossa visdo de mundo. O estilo
de pensamento conforma algo que molda a formagdo frente ao complexo
processo de desenvolvimento intelectual e de conceber problemas
(BOMBASSARO, 1995).

? Contextos da relagdo entre agdo e reagdo, vivenciados no processo da



37

Nessas reflexdes sdo produzidos Estilos de Pensamentos
Formativos (EPF)?, os quais se estima serem gerados da relacdo ainda
pouco explicada resultante do debate entre formacdo e curriculo,
advertida por Macedo (2012), e vivenciados desde o processo de entrada
na formacdo inicial até a sua conclusdo, quando se inicia a formacéo
continuada. Buscou-se, dessa maneira, na reflexdo e nos conhecimentos
sobre esses fendmenos relacionais expressos em forma de Estilo de
Pensamento (Fleck, 2010), uma maneira de retirar compreensdo dos atos
de formacdo em determinado campo de conhecimento.

O estilo de pensamento é caracterizado, entdo,
como sendo um conjunto de pressuposi¢des
bésicas, ticitas ou ndo, conscientes ou
inconscientes, a partir das quais, em qualquer area
ou disciplina, o conhecimento é construido
(BOMBASSARO, 1995, p. 11).

[...] as definicbes do conceito de estilo de
pensamento evidenciam, explicita ou
implicitamente, uma caracteristica que lhe €
peculiar e fundamental: constitui-se em um
perceber direcionado, em uma disposi¢cdo para
ver, que Fleck chamou de percepcdo da forma.
Aqui, ndo se trata de uma observagao ingénua dos
fendmenos a serem explicados e transformados
em fatos, mas sim de uma observagdo tornada
possivel por meio da introdugdo tedrico-pratica
em uma area de conhecimento (FERREIRA,
2012, p. 168).

Também buscou a compreensdo de como estudantes-professores®
no seu campo de formacdo, ao relatarem suas experiéncias formativas,
expressam seus EPF com base em suas experiéncias de formacdo e

2 Contextos da relacdo entre acdo e reagdo, vivenciados no processo da
formacdo inicial, que se constituem como base de compreensdo de uma
formacdo em determinado campo de conhecimento. Talvez seja a possibilidade
de compreender um pouco mais a essencial relagéo entre curriculo e formagéo
nos seus atos de curriculo e curriculo em atos para comporem a formagdo em
atos.

¥ E uma escolha do autor deste estudo denominar de estudantes-professores
aqueles que passam por formagdo em cursos de Licenciaturas. GONCALVES
(2014) utilizou o termo para denominar professores em cursos e programas de
professores em atuacao.
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assim procurar entender os Estilos de Pensamento como mais um
ETPPF* para compreender a formagdo inicial, como intenciona este
estudo.

Dessa maneira, percebeu-se que seria possivel estudar os EPF que
foram observados com base na compreensdo de Fleck (2010), os quais
se apresentam, neste trabalho, como possibilidade de associagdo com 0s
Atos de Curriculo e o Curriculo em Atos.

Os Atos de Curriculo sdo as proposicdes formativas das
dimensfes curriculares escritas nos documentos oficiais do curso,
especialmente no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC). Os Curriculos em
Atos sdo as descri¢Oes sobre as experiéncias formativas dos estudantes.
No sentido mais lato, essa imbricagdo proporciona demandas relacionais
complexas que oferecem campo de amplitude de idealizacGes sobre
como se iniciam, organizam, processam e produzem os diversos ETPPF.

Considerados como componentes da formacdo associada ao
curriculo, estes se tornam implicados agentes de formacdo por suas
demandas estruturadas no processo de intengdo e de aplicacdo,
alinhados como formacéo em atos (MACEDO, 2011b; 2012; 2013).
Foram identificados com base nas projecdes de formagdo que constam
no Projeto Pedagdgico de Curso, mas que, para além do curso, se
descortinam em um campo quase infinito de diversidades formacionais,
desveladas sob a perspectiva da Formagdo em Atos: Atos de Curriculo e
Curriculo em Atos.

4 Em Macedo (2012, p. 14), ¢ utilizado o termo ‘espagostempos’, acompanhado
de uma nota de rodapé, informando que: “Os termos vém unidos para mostrar
os esfor¢os que fazemos para discutir e superar as “marcas” de nossa formagao
positivista: uma delas € a visdo dicotomizada que aprendemos para analisar o
mundo”. No caso do ETPP, além de indicar essa necessidade de superacéo
positivista, busca também a necessidade de superacdo de contradi¢cdes
epistemoldgicas e de apresentar o desejo de superacdo de objetivismos
exacerbados eivados de fundamentalismos enformadores nas visGes
curriculares. Anseia por, em ndo sendo possivel resolver a dificuldade de
dialogo entre curriculo e formacdo, provocar aberturas multirreferenciais e
pluralistas, que invoquem para além da implicagdo, debates sobre a totalidade
associada com visdo de mundo em que se privilegiem referenciais dialdgicos
mais qualificados entre curriculo e formagéo.
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Figura 1 - Formag8o em Atos e Estilos de Pensamento
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Foi necessario problematizar os fenémenos de Atos de Curriculo
associados aos de Curriculo em Atos e refletir criticamente sobre a
relacdo entre o0s processos e 0s procedimentos, olhando para as
experiéncias de formagéo expressas pelos estudantes-professores e para
os cenarios de formacdo que emergiram dos entretecimentos mediados
pelos Espacos Temgos de Probabilidades e Possibilidades de Formacdo
em Atos (ETPPFA).

Ao buscar tecer relacbes de conhecimento nestes campos,
escolhemos saber o que pensam os estudantes-professores sobre suas
experiéncias de formacdo com a intengdo de observar seus Estilos de
Pensamento e, também, observar os Estilos de Pensamento dos Atos de
Curriculo. O fato inédito é a tentativa de comparar os Estilos de
Pensamento relatados pelos estudantes-professores com os Estilos de
Pensamento dos Atos de Curriculo encontrados nos PPC, Regimento de
Estagio e Regulamento de TCC.

Neste sentido, reflete-se que o ato de conhecer é sempre um ato
relacional, e é nessa conjuncdo que se produz todo o conhecimento
humano (FLECK, 2010), indicando que as maneiras de conhecer d&o
lugar as estruturas epistemoldgicas. Tais estruturas sdo denominadas por
FLECK, (ibidem) como Estilos de Pensamento, uma maneira de
construcdo de conhecimento formativo, no qual qualquer transformagédo
s0 se da quando esse Estilo de Pensamento se altera, tendo por base uma
visdo socio-histdrica-cientifica.

Johannes Fehr, autor do segundo capitulo, Ludwik
Fleck — sua vida e obra, ratifica o carater social do
entendimento fleckiano da ciéncia, enfatizando
sobremaneira a questdo da linguagem contida nos
seus trabalhos epistemoldgicos — sempre a partir
da pratica cientifica. Fehr afirma ser
provavelmente a linguagem em que os trabalhos
epistemoldgicos de Fleck se mostram na sua
forma mais profunda e inventiva. Aceita-se, de
acordo com Fleck, que 1) ndo h4 uma "linguagem
geral” para descrever a observagdo de uma pratica
de pesquisa; e, 2) ndo havendo uma "linguagem
geral”, corre-se o risco de haver divergéncias ndo

® Os Atos de Curriculo e os Curriculos em Atos, em seu conjunto, condicionam
a percepcgdo dessa totalidade que se expressa no ambiente formativo como
Formacdo em Atos (Macedo, 2011). Utiliza-se como apoio conceitual a sigla
ETPPFA para expressar a complexidade da categoria “Formagdo em Atos”.
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sO entre "coletivos de pensamento”, mas também
intradisciplinar. Qual €é o limite dessas
divergéncias? Fehr defende que Fleck radicalizou
deliberadamente no sentido de considerar a
multiplicidade de estilos de pensamento,
coexistentes e divergentes, por entendé-los como
pré-requisitos a existéncia da propria ciéncia.
Como nada para Fleck existia por si s6, deve-se
entender essa postura epistemoldgica também
com um posicionamento politico. Conhecimento
demanda democracia (PERURENA, 2012, p.
1631).

Assim, o Estilo de Pensamento é um perceber dirigido, com a
correspondente elaboragdo intelectiva e objetiva do percebido,
correspondendo a uma pratica aprendida e apreendida, engajada e
implicada. Este perceber dirigido tem origem no psicologico, na
historia, nas relagdes sociais e na coercdo recebida para a percepgdo de
uma ou outra forma que, para Fleck (2010), é um processo de
conhecimento que “representa a atividade humana que mais depende das
condi¢des sociais, e o conhecimento ¢ o produto social por exceléncia”.

O estilo de pensamento, assim como qualquer
estilo, consiste numa determinada atmosfera
(Stimmung) possui dois lados inseparaveis: ela é a
disposicao (Bereitchaft) para um sentir coletivo e
para um agora direcionado correspondente. Ela
gera as formas de expressdo adequadas: religido,
ciéncia, arte, costumes, guerra etc, de acordo com
a predominancia de certos motivos coletivos. E de
meios coletivos investidos. Podemos, portanto,
definir o estilo de pensamento como percepcéo
direcionada em conjungdo com 0 processamento
correspondente no plano mental e objetivo. Esse
estilo &€ marcado por caracteristicas comuns dos
problemas, que interessam a um coletivo de
pensamento; dos julgamentos, que considera
como evidente, e dos métodos, que aplica como
meios do conhecimento. E acompanhado,
eventualmente, por um estilo técnico e literario do
sistema de saber (Fleck, 2010, p. 149).

E de interesse compreender que ao valorizar o contexto historico-
psico-cultural e ao analisar como se processa a introducdo de um
cientista numa nova forma de pensar um novo Estilo de Pensamento,
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podem surgir, na sua analise, aspectos relativos a determinacéo social da
investigagcdo cientifica envolvidos no processo de producdo do
conhecimento denominado Coletivo de Pensamentos. Essas categorias
estdo didaticamente apresentadas na Figura 2, a seguir:
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Figura 2 - O pensamento de Fleck
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Consideramos, neste estudo, que os Atos de Curriculo sdo lugares
privilegiados da producéo que conduzem a reflexdo sobre a formacéo.
Nesta pesquisa, foram observados com a intencdo de olhar e debater
sobre a formacao inicial. Atos de Curriculo sdo também produtores de
aporias cuja destinacdo formativa é a de buscar, nas vivéncias e
experiéncias de formacdo, a superacdo de movimentos que conduzem o
sentir, pensar e agir a impasses exclusivamente prepostos por uma
l6gica racionalizada (MACEDO, 2010a; 2011b; 2012; 2013a; 2014).

Deveriam ser reconhecidos como os ETPPF de entretecimentos
elucidativos sempre em busca de estabelecer dialogos implicados entre o
curriculo e a formacdo, superando a distancia entre o pensado expresso
pelos Atos de Curriculo e o real percebido com base nas vivéncias e
experiéncias dos Curriculos em Atos. Podem ser também configurados
por diversos Estilos de Pensamento, pois sdo esses que direcionam para
se assumir posicionamentos sobre as condigdes formativas.

A leitura reflexiva das vivéncias e experiéncias desses Atos de
Curriculo pode nos levar a uma tomada de consciéncia da existéncia de
Curriculo em Atos que correspondem a todas as demandas formativas
produzidas com base na interpretacdo dos Atos de Curriculo, ou seja,
podem ser compreendidos como construtores de EPF. Hipoteticamente,
estdo presentes, de forma objetiva, nos planos de ensino, na producéao de
pesquisa, entre outros; ou, de maneira subjetiva, nas acdes didatico-
pedagogicas das relacdes entre curriculo e formacdo que se destacam
das agBes e reacdes relacionadas com as demandas do dia a dia e as
percepcdes e interpretacdes do que fazer; como fazer; e por que fazer na
formacéo.

Gongalves (2014) observou a experiéncia na formagdo de
professores e afirma ser possivel melhorar o dialogo entre vivéncia e
experiéncia nessa formacéo ao indicar que todo ator social constroi a sua
formacéo e, por essa razdo, pode-se dizer que em toda experiéncia
formativa existirdo inclusas as situagfes escolhidas e aceitas como
fontes de aprendizagem, em que esses atores refletem e configuram tal
processo:

Uma das maneiras de entender a formagdo de
professores é pensa-la a partir da conexéo entre a
pratica e a teoria, ou seja, pensar essa acao a partir
da experiéncia do sujeito e de seu significado para
ele e para o processo formativo como um todo.
Assim sendo, trata-se de um movimento em que
se reconhecem os professores-estudantes como
sujeitos de subjetividade que constroem seu
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conhecimento de forma intersubjetiva, na troca
com outros atores sociais e com seus pares
(Gongalves, 2014, p. 331).

Vemos que, no contexto de uma sociedade como a nossa, cuja
marca hegemdnica constroi cada vez mais demandas no campo
tecnoldgico, € necessario olhar como sera organizada a formagdo destes
seres humanos, e Rocha (2013) assim se posiciona:

Hoje, a institucionalizacdo do sistema educativo
se defronta cotidianamente com a informal
transitividade existente nas relagbes entre os
individuos, e também com a veloz alternancia
evolutiva exigida pela sociedade, pondo
constantemente em xeque 0s modos pelos quais se
busca efetivar o desenvolvimento dos seus saberes
e intencionalidades. Tais intenciona-lidades
devem ser mais bem compreendidas e/ou
aprofundadas  pelos  professores,  porque
direcionam, caracterizam e qualificam as
diretrizes  curriculares, determinando  suas
finalidades, dinamizando toda a organizagéo e sua
execucdo no ambito pedagdgico. Reconhecé-las,
entendendo-as como fruto de interesses
conflituosos existentes no contexto social, é
imprescindivel para facilitar o reinvestimento pela
integralidade na formag&o do professor (ROCHA,
2013, p. 35).

A compreensdo de que ndo sera esse 0 Unico viés formativo que
sera lembrado pelos curriculas ao olhar para o processo formativo
contempordneo nos faz pensar que Toni Negri (2001) ja refletia
criticamente quando falava das mudangas contemporaneas entre o
modernismo, com seu materialismo cientifico, e o p6s-modernismo,
trazendo negagdes a profundidade. O autor dizia que estdvamos no meio
da passagem para um mundo carregado de contextos de imperialismos e
gue esse processo era cansativo. Tendo essa suposicdo, na atualidade,
como verdadeira, pensa-se que é necessario indagar, com base nesses
sentidos de alternancia de situacdes, se continuaremos com 0S mesmos
modus operandis desses curriculas.

Por outro lado, Wilber (2011; 2013), ao refletir sobre a relacdo
entre 0 modernismo e 0 poés-modernismo, diz que dessa ndo sobra nada
para alimentar a alma e, se assim for, s nos restaria, desse dualismo,
uma possibilidade formativa sem historias, sem vivéncias e
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experiéncias, sem demarcacdes que estabelecam sentido. Dai espera-se
gue tenha sido importante incluir as experiéncias de vida nessas
experiéncias formativas, o eco dos formandos, para falar de formagéo. O
curriculo seria apenas a tecnologia, o espaco material. A formagéo seria
tudo e mais algumas coisas que curriculas propdem as vistas, mas que,
em algumas circunstancias, se transduzem como situagdes nao vistas.

Nossas percepgdes nos levam a refletir criticamente sobre como
poderemos conduzir o processo formativo. Hoje certamente poderemos
ser mais eficientes, mais produtivos pelo efeito dos novos
conhecimentos cientificos, apesar de sabermos muito bem a importancia
de termos pessoas melhor formacionadas por Atos de Curriculo mais
contextualizados em virtude das necessidades contemporaneas ja
expressas. Mas isso ndo nos garante que ndo corramos o risco de ser
cada vez mais explorados. E isso fatalmente acontecera se nao tivermos
projetos pedagOgicos que superem os referenciais reificadores,
construidos sem autocritica, sem suficiente problematizacdo sobre
curriculo e formacao.

Sabe-se que ndo estamos muito satisfeitos com 0 Nosso processo
de formacdo inicial na Educacdo Fisica, conforme sinalizam também
Souza Neto e Benites (2013, p. 17) ao afirmarem que “as mudangas
pretendidas da formacdo inicial dos professores brasileiros seguem
sendo implementadas por meio de iniciativas isoladas”. Assim, supde-
se, ndo basta dizer que a solucdo vai chegar pelo aumento do
conhecimento, pelo aumento da producéo cientifica.

Este quadro levou a pensar que, nesse estudo, é preciso analisar
em que contexto as producdes se desenvolverdo e em que ou quais
Estilos de Pensamento essas produgdes poderdo projetar e concluir
projetos pedagogicos que apresentem, para a sociedade, profissionais
capazes de atos formativos implicados, incluida a autoformacao,
considerando um ambito de sujeitos cujos produtos sejam condigdo
geradora de atos de diadlogo (BOHN, 1996; ISAACS, 1999).

Estes atos de dialogos podem compreender e qualificar, de
maneira significativa, suas questbes propositivas, com base em
principios que diminuam a distancia pouco reconhecida entre curriculo e
formacdo (MACEDO, 2012). Na formagao existe um mundo real que,
muitas vezes, parece que ndo é reconhecido pelos formadores
(CHARLOT, 2007, 2010), o qual forma quadros oriundos da classe
média, em que esses formadores ndo sabem nada, nem da experiéncia
dos estudantes nem das préaticas pedagdgicas dos professores e geram
complicagdes de afiliacao universitaria (COULON, 2008).



47

Concordamos com Espirito Santo (2012) quando sugere a
construcdo de um curriculo critico que possibilite “construir” sujeitos
politicos conscientes de uma correlacdo de forgas associada a prépria
producdo humana; com a formagdo enquanto um fenémeno que se
justifica na existéncia do ser humano como um ente capaz de produzir
uma experiéncia profunda sobre algo (MACEDO, 2010b), que questiona
0s atos de curriculo para buscar a compreensdo do ato de formacgdo
(MACEDO, 2011b); e reconheca a formacdo como pluralidade de
experiéncias  multirreferencializadas ~ “instituidas em  cenarios
curriculares experienciados como agoras” (MACEDO, 2013a, p. 17).

Enfim, conforme Neira e Nunes (2009, p. 227), acreditamos ser
possivel desinvestir no como-fazer e convidar “[...] leitores e leitoras a
se posicionarem como professores-artistas [...]”, estimulando a geragao
de devires, ao estilo Deleuze, e pensando “a educagdo do mesmo modo
que um artista vive a sua arte”. A arte deveria ser o chdo do dia a dia da
escola, territorio sagrado das nossas utopias de um mundo melhor,
conforme Perrenoud sentencia, com as devidas adaptacGes de datas
(grifos nossos):

Nossa capacidade de antecipag@o ¢ limitada por
aquilo que conhecemos e que extrapolamos
timidamente, e, com certeza, o futuro reserva-nos
surpresas que desafiardo nossa imaginacdo. E
mais util e razoavel utilizar o século XXI, que esti
comecando, para (re)pensar as orientacdes que
desejamos para a formacdo dos professores no
curto prazo, digamos, para o horizonte de 2010
(2017). N&o esquecamos que esses professores
estardo formados por volta de 2015 (2021) e
formarao alunos que terdo 20 anos em 2030-2035.
(2037-2042). J4 é muito dificil prever como serd o
planeta nesse momento (Perrenoud, 2007, p. 17,
grifos nossos).

Com as discussbes objetivadas neste trabalho, movimentadas na
nossa reflexdo sobre a formagdo inicial, nos encarregamos dessa
proposta de investigacdo, pensada como um ETPPFA das dimensdes
situadas nos objetivos e nos momentos de aprendizagem deste ato de
pesquisa, nos Atos de Curriculo e nos Curriculos em Atos. Nosso foco
esta, portanto, em como foram implantados e logo desenvolvidos em
suas bases com a intencdo de formacdo dos estudantes-professores de
Educacdo Fisica da UESC.



48

Pensando assim, cultivamos, o tempo todo, o0 rigor que a este
evento se impOe, mas também com a esperanca de que continue sempre
possivel encontrar, estabelecer ou renovar conhecimentos que possam
proporcionar outros aprofundamentos sobre a formacdo inicial de
Professores de Educacdo Fisica.

E com esses propdsitos que indagamos em que contexto de
formagcdo inicial é possivel verificar o que esta contido nos Atos de
Curriculo e nos Curriculo em Atos da Educacdo Fisica da UESC. Além
disso, pergunta-se como surgem as legitimacdes discentes que
possibilitam a transformacgdo dos estudantes-professores em parceiros
dialdgicos dessa produgdo nos ambientes formativos e com as pessoas
presentes no seu campo de atuacdo, desde o inicio da formacdo até a
ocupacdo definitiva no campo de trabalho. HA que se considerar,
também, juntamente com Bahia (2016), que se elege, na formacéo
continuada, a reconstrucdo de mundos formativos essenciais a
construcdo desse futuro.

E necessario que os estudantes-professores recebam uma
formag&o que contribua para localizar e resolver problemas do cotidiano
profissional situados nas mais variadas instancias da singularidade
humana, associados as problematicas emergentes da propria area nos
tempos atuais. Também €é importante compreender com que Atos de
Curriculo se estruturam as questdes do dialogo entre curriculo e
formacdo (MACEDO, 2010b; 2011b; 2013a). Se o conhecimento se
constréi socialmente, é possivel, a partir da observacdo do espago onde
se produz esse conhecimento, reconhecer cendrios teoricos que
promovam transformac@es (FLECK, 2010) de Atos de Curriculo ou dos
Curriculos em Atos associados aos complexos campos das multiplas
dimens@es da formacéo inicial.

Por essas demandas, trazendo para o foco a condi¢do do ato
responsavel (BAKHTIN, 2012), buscou-se olhar para a formacdo dos
estudantes-professores da UESC e compreender como um dado ato
produzido num contexto sécio-histdrico institui significados com base
neste campo de estudos ou lécus de producdo de conhecimento: o curso
de Educacéo Fisica da UESC.

Ao perguntarmos sobre “quais sio os Estilos de Pensamento
produzidos pelos Atos de Curriculo e de que forma se refletiram nos
Curriculo em Atos, na formagdo inicial de estudantes do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da UESC, tendo por base suas
experiéncias formativas”, buscamos compreender 0s entretecimentos
diversos na diversidade catalizadora da busca de uma unidade
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formadora dessa tese que promoveu todas as reflexdes que se seguirdo e,
espera-se, seja uma leitura agradavel é util.

1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Objetivo Geral

Analisar e comparar similaridades e diferencas entre os Estilos de
Pensamento identificados nos Atos de Curriculos e nos Curriculos em
Atos do curso de Licenciatura em Educacédo Fisica da UESC.

1.2.2 Obijetivos Especificos

Identificar os Estilos de Pensamento dos Atos de Curriculo
encontrados nos documentos do Curso de Educacdo Fisica da UESC:
Projeto Pedagdgico de Curso, Regimento de TCC e Regimento de
Estagio Supervisionado;

Identificar os Estilos de Pensamento de Curriculos em Atos
encontrados nos discursos formativos de estudantes-professores do
Curso de Educacdo Fisica da UESC,;

Detectar a existéncia de articulagcBes de compreensdo formativa
percebidas entre os Estilos de Pensamento reconhecidos nos Atos de
Curriculo e nos Curriculo em Atos, observando diferencas e
similaridades entre o discurso curricular dos documentos do curso e a
realidade vivenciada pelos estudantes.

1.3 JUSTIFICATIVA

Em 2017, o curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UESC
completou 13 anos de criagdo. Um aniversario importante para refletir
sobre seus erros e acertos. A experiéncia de Formacdo Inicial, nesse
periodo, certamente, vem contribuindo para alterar positivamente o
guadro da Educacdo Fisica na Regido Cacaueira, com alcance de mais
de 70 municipios, area de abrangéncia da Universidade Estadual de
Santa Cruz — UESC, conforme consta no Projeto Pedagdgico do Curso
de Educacao Fisica:

Seu campus situa-se entre os dois principais polos
urbanos do Sul da Bahia, no Km 16 da Rodovia
IIhéus/Itabuna, BR 415, municipio de Ilhéus. A
area geoeducacional da UESC compreende as
regides de planejamento do Estado da Bahia: o
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Litoral Sul da Bahia. Esta abrange um vasto
espaco do territério do Estado, agregando as sub-
regides conhecidas como Baixo-Sul (11
municipios), Sul (42 municipios) e Extremo-Sul
(21municipios), e tem, como principais polos
urbanos, Ilhéus e Itabuna, ao centro; Gandu e
Valenca, ao norte, e Eunapolis, Itamaraju e
Teixeira de Freitas, ao sul. Ao todo, sdo 74
municipios, numa é4rea de 55.838 Km?
correspondendo a 9% da area do Estado da Bahia
e cerca de 16% de sua populacéo. A regido Litoral
Sul praticamente coincide com a Mesorregido Sul
da Bahia, da Fundacdo IBGE, compreendendo as
Microrregides Ilhéus-ltabuna, Valenca e Porto
Seguro (PPC-EDF-UESC, 2004, p. 8).

Figura 3 - Mapa das microrregides da Bahia
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Do ponto de vista histérico, muitas conquistas foram somadas ao
processo de implantagdo e estruturagdo desde os primeiros anos de
criacdo desta regido, e, muitas ainda se espera alcancar. Para que isso
ocorra da melhor forma possivel, é preciso que se compreenda mais
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como se processaram esses eventos formativos desde sua constituicédo, o
que foi pensado. Passando por todos os atos formativos, o que
aconteceu. Avaliando e reavaliando o que poderia ter acontecido.
Reprogramando para poder melhorar.

Pensando dessa forma, define-se que é necessario problematizar
os fendémenos de formacdo do curso, interpretados como atos
responsaveis (BAKTIN, 2012), de maneira que seja possivel refletir
criticamente a relacdo entre o que foi produzido no passado e o que se
projetou num futuro vislumbrado, revendo processos e procedimentos,
vivéncias e experiéncias acontecidas no curso (COULON, 2008; 1995a;
1995b; CHARLOT, 2007).

Nesse sentido, considera-se muito importante estudar este tema
para compreender como sdo produzidas as condi¢Ges formativas e as
projecdes estabelecidas nos objetivos e o perfil do egresso no Projeto
Pedagogico desse Curso e identificar com que Estilos de Pensamento
(FLECK, 1986; 2010) se propdem os Atos de Curriculo e como esses se
expressam nos Curriculos em Atos, como fato percebido de um processo
de formac&o inicial, compreendendo suas intencionalidades e buscando
respostas que expliquem se tais intencionalidades sdo reconhecidas na
formacéo de professores desse curso.

Considerando o enfoque pessoal das intencionalidades deste
estudo, implico a minha vivéncia como professor hd mais de trinta anos
e no trabalho com formacdo de professores ha mais de vinte anos. Ja
avaliei quase uma centena de cursos de Educagdo Fisica no Brasil.
Participei de trés comissdes de criacdo de curso de Educacdo Fisica,
coordenando duas dessas, e também revendo esses projetos quando as
alteracOes se fizeram necessarias. Fui coordenador de curso por trés
gestdes das seis que até hoje aconteceram no curso de Educacéo Fisica
da UESC. Sou vinculado aos interesses que desejam conhecer melhor se
a experiéncia das formacgOes, nesse curso, realizadas conforme as
escolhas do coletivo, foram assertivas ou se existem outras que possam
melhorar essas condi¢Ges formativas.

Ja consultei uma quantidade significativa de textos sobre
formacéo, entre elas se destacam: Macedo (2010a; 2010b; 2011b; 2010;
2007; 2011b; 2012; 2013a; 2014), Macedo et al (2014), Nascimento
(2002), Rezer (2014; 2014b; 2010), Farias, Folle e Both (2012),
Imbernén (2012), Nascimento, Farias (2012), Folle e Farias (2012),
Borges (2013), entre outros. Também ouvi, em diversos debates, a
concepcdo de diversos formadores, contudo, afirmo a importancia de
gue é sempre necessario saber um pouco mais sobre o que pensam as
pessoas que passaram por processos de formagdo, entendidos, neste
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trabalho, como o de Formagdo em Atos, especialmente sobre suas
experiéncias de Curriculo em Atos, de modo que foi fundamental a
convivéncia com e a participacdo dos estudantes-professores do curso de
Educacao Fisica da UESC.

Tenho estudado diversos autores que trabalham com formacéo de
professores, 0s quais destacam a necessidade de novos aprofundamentos
sobre a tematica, como Gongalves, (1987); Gatti (2008); Ceséario (2008);
Farias (2010); Huberman (2007); e Tardif (2012). Sobre a formacao
inicial, estou em didlogo com S& et al. (2017); Rocha e Nascimento
(2017); Metzner (2016); Corréa et al. (2016); Maffei, Veradi e Pessoa
Filho (2016); Céardenas e Feuerschutte (2015); Souza Neto e Benites
(2013); Salles et al. (2013); Marcon, Nascimento e Graga (2007; 2013);
Souza (2012); Sousa (2012); Miranda (2012); Locatelli (2012); Miranda
et al. (2012); Alviano (2011); Gariglio (2010); Collet et al. (2009);
Farias et al. (2008); Dalmas (2008); Colombo e Cardoso (2008);
Barbosa-Rinaldi (2008); Trentin (2007), entre outros.

Entretanto, acredito que ainda existem muitas lacunas a serem
preenchidas na compreensao do processo formativo, que € inconcluso e,
certamente, exige constante reflexdo sobre seus processos, conforme
afirma Rezer:

[...] ainda existem diversas e diferentes lacunas
importantes referentes a fundamentagdo para o
trabalho docente na Educagdo Superior. Esse
descompasso  necessita  ser  considerado,
especialmente na formacéo inicial. Do contrério,
pode ser adequada a maxima repetida por muitos
estudantes, referindo-se a seus professores: “faga
0 que digo, mas ndo faga o que fagco” (REZER,
2014, p.33).

Essa permanéncia formadora é muito mais localizada nas
condigdes estruturantes e nos procedimentos, mas o fato é que, ao
escrevermos sobre formacéao, também falamos das nossas utopias, e, de
uma forma geral, 0s cursos sdo muito parecidos, guiados por certas
rotinas que 0s situam sempre numa persisténcia e obstinacdo
hegeménica e, por essa razdo, parece que ao longo do tempo perdem a
sua vitalidade com alguma facilidade. Parece que estdo sempre distantes
da realidade e cada vez mais apresentam sintomas comuns que denotam
como se distanciam das pessoas para quem € gerado todo o esforgo
formativo.
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De posse desses dados, supde-se que seja possivel compartilhar
com outros estudos, levando a reflexfes sobre a necessidade de pensar a
formacéo de maneira menos tensa, fechada e fragmentada, aproximando
0 que for possivel da realidade para melhor compreender essa relagéo
que € real: sobre o que se projeta no mundo das ideias formativas e o
que se demanda no mundo real, de modo que é possivel afirmar que essa
ideia ndo tem quaisquer relagdes com teoria versus pratica. Parece-me
uma ideia mais subjetiva, de complexidade extensa, que precisa ser
constantemente estudada, em virtude de sua fluidez em conjuncdes de
atos diversos, ainda pouco percebidos, associados as pessoas formadoras
e em formacao.

O campo de estudo fundamental deste trabalho foi a experiéncia
formativa, tratada no plural, como experiéncias formativas, transduzidas
para compreensdo desse estudo como Estilos de Pensamentos, que
foram retirados dos Atos de formacéo do curso separados em Atos de
Curriculo e Curriculo em Atos, que se constituem como contextos
formativos de um curso. Essas foram percebidas e elaboradas por uma
dialégica clinica, arquivadas nas intencionalidades deste pesquisador
gue olha com interesse para as fontes de informagdo e para as
experiéncias daqueles que passaram pelo processo dessa formagdo em
atos.

Estima-se que sera sempre muito importante valorizar o desejo de
compreender como se formam os Estilos de Pensamento sobre formagéo
de professores de Educacdo Fisica, em nosso caso, na UESC e, quigd,
em tantos outros campos possiveis de estudo, valendo-se, dessa maneira,
de olhar para uma formacdo. Objetiva-se desvelar seus meandros
propositivos, saber se esses saberes sdo pertinentes Atos de Curriculo
protagonizados para constituir toda uma rede de conhecimentos
estruturada sob a forma de Curriculos em Atos com a intencdo de prover
a melhor formacéo inicial, desde sua projecdo até a conclusao.

Dessa forma se constituiu de alta relevancia tudo o que se
compreendeu no trato com as variaveis desse estudo que foi realizado de
maneira implicada e critica e, no caso da Educacdo Fisica, isto se
constitui em originalidade, nesta tese, porque nao existem estudos com
essa dindmica neste campo. A sua continuidade pressupde que podera
produzir referenciais para a construcdo de futuros estudos sobre a
formacdo inicial, pois se preocupou com todo o investimento
proporcionado para a construgdo de um curso com vistas a produgdo
qualificada de professores de Educacédo Fisica para a educacdo basica
em uma regido de grande abrangéncia demogréfica.
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Esta é uma proposta que se fundamenta também por percepcdes
de Atos de Curriculos nas ac¢des do dia a dia ha mais de 10 anos, na
convivéncia com as agBes do curso de Educacdo Fisica da UESC, pela
busca pessoal de promover a superagdo de perspectivas mais
tradicionais da Educacdo Fisica na regido de abrangéncia da
universidade, que ainda se desenvolve com separagdo ou primazia do
sujeito, concepcdo reducionista do objeto, dissociagdo dos dominios da
natureza e da sociedade e com diferentes formulacdes dos objetos que
nos apontam para diferentes objetivos na nossa producdo de
conhecimento que se inicia, apontados por Alencar e Nicola (2012)
como as primeiras incursfes de atos pedagdgicos gerados na UESC,
com base no estudo curricular.

Outra originalidade deste trabalho seria a de colocar a
centralidade de sua agdo tanto nos sentidos, como nas préaxis de atos
pedagdgicos multirreferencializados, considerando serem  essas
pertencentes aos direitos implicados a dimenséo ampliada do ato préprio
de ser professor: um humano professor, capaz de se reconhecer em sua
formatividade. Por esse caminho, refletir sobre quais sdo os atos que
constroem um professor de Educacdo Fisica na UESC e como se
aproximam e se afastam das concepgdes de formacdo baseadas nas
demandas de realidade que se espera alcancar.

Busca-se, dessa forma, compreender como se enunciam no seu
projeto pedagdgico e como se deram as relacdes nas representacdes,
vivéncias e desencadeamento das propostas entre estudantes envolvidos
nesse processo e na sua aplicacdo no dia a dia, desde 0 momento do seu
primeiro formato até o mais atual, sempre em movimento, promovendo
0 surgimento de novos ETPPF. Pensamos ser altamente viavel esta
proposta. Essencialmente porque, em boa parte de todos os atos que se
buscou reconhecer e avaliar, este pesquisador estava presente.

O desejo de investigar em que Estilo de Pensamento, Atos de
Curriculo e Curriculo em Atos se constituem as bases da Formagéo
Inicial de professores no Curso de Educacéo Fisica da UESC foi gerado
também com base em anos de reflexdes vivenciadas desde a graduacéo,
na formacdo inicial, na Universidade Federal de Vigosa — UFV,
passando pelas formagdes continuadas na Especializacdo, na
Universidade Federal de Pelotas — UFPel, e no Curso de Mestrado da
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, entre outras.

Contribui também, para essas intencionalidades de pesquisa, uma
experiéncia de quase 30 anos na condicdo de professor de Educacédo
Fisica em escolas da educagdo béasica, na qual foi possivel participar, de
forma inteira, integrada e comprometida, de incontiveis vivéncias e
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experiéncias pedagdgicas somadas a experiéncia de professor
universitario desde 1991, especialmente as reflexdes geradas pelo
processo de participagdo direta na criacdo, implantacdo e coordenagédo
do Curso de Educacdo Fisica na Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC) em llhéus, Bahia, assim como os didlogos com colegas
professores e estudantes das nossas turmas, que abriram a real
possibilidade de rever todas essas constru¢cdes com olhar etnocritico-
formativo.

1.4 DEFINICAO DE TERMOS

Espacos Tempos de Probabilidades e Possibilidades (ETPP) —
Indicam um esforgo de superagdo de visdo positivista e de contradi¢Oes
epistemoldgicas para compor aberturas multirreferenciais e pluralistas
gue invoquem totalidade associada a visdo de mundo que privilegie o
didlogo entre curriculo e formacdo. Sdo de caracteristicas amplas e
exigem um afastamento de todo viés ausente de dialogicidade.

Implicagdo — Um campo de comprometimentos formativos
produtores de  sujeitos que lutam  por  envolvimentos
multirreferencializados, amplos, de ETPP, que ndo se estabelecem in
situ nem apenas no desvelamento do saber, mas, ao saberem, ndo ficam
apenas nas interpretacdes desses, se lancam aprendendo e reaprendendo
com suas intervengdes nos cotidianos formativos, desfazendo formatos
reificadores, unilaterais, de posi¢des contrarias aos valores associados
aos movimentos coletivos, constantes, criativos.

Estilos de Pensamento — Um perceber dirigido, com a
correspondente elaboragdo intelectiva e objetiva do percebido, e que
corresponde a uma pratica aprendida e apreendida.

Atos de Curriculo — Lugares privilegiados da producdo que
conduzem & reflexdo sobre a formacdo. Produtores de aporias cuja
destinacdo formativa é a de buscar, nas vivéncias e experiéncias de
formacéo, a superacdo de movimentos que conduzem aos impasses
exclusivamente prepostos por uma légica racionalizada.

Curriculos em atos — Correspondem a todas as demandas
formativas produzidas com base na interpretacdo dos Atos de Curriculo.
Podem, provisoriamente, neste estudo, ser compreendidos como Estilos
de Pensamento Formativos.

Formacdo em Atos — Corresponde ao conjunto das agdes
formativas que contém, em sua bacia seméntica, os Atos de Curriculos e
o0s Curriculos em Atos.
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Bacia Semantica — Conjunto de ideias, significados e expressdes
associadas a um pensamento coletivo ou individual, gerado de outros
pensamentos mais simples que se integram ou se alinham, tecendo
formas aprendidas de adquirir ou produzir significados de
conhecimentos acumulados para tratar da vida e do saber, no social
coletivo, que expressam um momentum ou um campo de estudo.

1.5 DELIMITAGAO DO ESTUDO

Este trabalho de pesquisa limitou-se a investigar os Estilos de
Pensamento catalogados nos Atos de Curriculo contidos no perfil do
egresso, nos objetivos do curso e na contextualizagdo curricular do
Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
UESC, assim como no Regimento de TCC e no Regimento de Estagio
desse mesmo curso.

No caso dos Curriculos em Atos, limitou-se a investigar os
Estilos de Pensamento retirados dos relatos sobre a experiéncia de
formacdo, expressas em entrevistas semiestruturadas, realizadas com 0s
estudantes-professores selecionados entre 0s que colaram grau nos anos
de 2015 e 2016.

1.6 LIMITES DO ESTUDO

A dificuldade de encontrar o0s estudantes-professores
selecionados para as entrevistas demarcou a maior limitagdo, pois em
alguns momentos todos se encontravam em periodo de estagio, o que
sempre acontece fora do &mbito da UESC.

Houve, também, impossibilidade técnica por demanda de tempo
para ampliar o universo de entrevistados para outros semestres mais
iniciais. Inclui de maneira importante a condicdo de ampliacdo da
pesquisa, pois poderiam ser realizadas entrevistas com os professores do
curso; porém, por ser um periodo em que boa parte desses estavam
licenciados, o quadro docente tinha um ndmero significativo de
professores substitutos, e 0 pesquisador ndo dispunha de tempo habil
para essas esperas, que certamente enriqueceriam a pesquisa.
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2 BUSCA DE INSPIRACOES TEORICAS ABERTAS AS
RETOMADAS

2.1 REVER PARA PODER OLHAR

Esta tese foi estruturada considerando as questdes centrais do
gue se pretendeu estudar. Houve a intencdo de abordar a formacéo
inicial, considerada como o nucleo central da motivacdo desta pesquisa.
N&o se esperou definitivamente esgotar 0 assunto nas revisfes, mesmo
porque sua complexidade é evidente, confirmando, neste sentido, uma
afirmacdo encontrada no pensamento de Macedo (2009, p.107), quando
lembra que a consciéncia de determinada complexidade “nos mostra a
necessidade de lidar com a incontornavel impermanéncia das coisas e,
por consequéncia, com o incontorndvel inacabamento das nossas
compreensdes...” Também Nascimento (2002, p. 201) nos motivou a
analisar que, em nossas proposi¢des sobre formacdo inicial, podemos
pensar que estamos seguros, mas precisamos advertir, a n6s mesmos,
que “a pretensdo com os estudos realizados nunca foi a de encontrar
respostas definitivas para os problemas abordados [...]” este foi um
locum onde se iniciaram os dialogos sobre a temética e espera-se que
tenham gerado novas informagdes sobre ela.

Na sequéncia, sdo abordadas reflexGes sobre Estilos de
Pensamento (FLECK, 2010; CONDE, 2012), considerada a categoria
gue serviu de esteio tedrico para compreender como se revelaram os
Estilos de Pensamento formativos do curso, observando como esses se
configuravam ao serem desvelados como atos formativos, no campo dos
atos de curriculo e dos curriculos em atos.

Entendemos que os Estilos de Pensamento foram associados
e/ou desvelados na condicdo de categoria buscada para compreender a
relacdo entre atos de curriculo e curriculo em atos, e condicionantes para
nortear como aconteceram na experiéncia dos estudantes, pela descrigdo
de sua compreensdo, e, assim, foram consideradas como totalidades
segmentarias contidas nos relatos dos Atos de Curriculo que se
apresentam como as totalidades divisadas das compreensbes
epistemoldgicas articuladas para propor formagdo. Nesse sentido, um e
outro se processaram de maneira como Galeffi (2009, p. 66) formaliza
seu pensamento sobre tais compreensoes:

Toda totalidade segmentéria é simplesmente um
segmento de totalidade, um estado de inclusdo de
uma determinada perspectiva existencial, sem
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necessariamente ter que ser uma perspectiva
tematizada filosoficamente. Todo ser humano vive
tematizando sua existéncia a partir de relagdes
totalizadoras. Assim, cada totalizagdo produzida
pelos atos computacionais e presentes dos seres
humanos é semelhante as explosfes neurais e ao
que delas decorre no fluxo continuo das vivéncias
corporais, afetivas e mentais.

Por (ltimo, foram contempladas discussdes a respeito de
curriculo e formacéo. Ao contextualizar esses movimentos tematicos,
vislumbrou-se também olhar para as questdes sobre curriculo e
formagdo valendo-se de alguns curriculistas (PACHECO, 2001,
OLIVEIRA, 2012; OLIVEIRA E PACHECO, 2013; LOPES E ALBA,
2014; MACEDO, 2005, 2007, 2011a, 2011b, 2013a, 2013b), ou de
discussbes sobre curriculo na Educacdo Fisica (AZEVEDO, 2013;
NEIRA e NUNES, 2009; ESPIRITO SANTO ET. AL, 2012), entre
outras possibilidades.

Ao longo dessas construgBes revisionistas, formulou-se uma
proposta de apresentar estes procedimentos de revisdo em forma de
Mapas Conceituais (MOREIRA, 2006, 2010; PENA et. al., 2005). Foi
também com base nesses mapas que se aprofundou a intencdo de
formular incursGes tedricas fortalecendo tais percepcbes consideradas
como aprendizagens significativas na construgdo das tessituras teoricas
e dos dialogos, sempre em constante construcdo, porque sofrem das
mesmas impermanéncias supracitadas, mas, também, no sentido de
apresentar algum novo aprofundamento com ajuda da revisdo-reflexdo
tedrica do estudo.

2.2 FORMAGCAO INICIAL
2.2.1 Formagdo inicial: Pensando um recomego para o debate

A introducdo de uma pessoa em um determinado campo de
conhecimento serd sempre numa situacdo em que se busca uma conexao
com algum saber que, segundo Fleck (2010), é uma fase em que ha
necessidade de direcionamentos que induzem a repeticdo de algum
procedimento, motivo didatico, aprendizagem de modelos, formas de
trabalho com apoio de equipamentos tedricos, muitas vezes um manual
ou livro didatico, algum ritual de iniciacéo.

A introducdo didatica, isto €, vinda de uma
autoridade, ndo é simplesmente racional[...] [...]
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prepara-se o intelecto para uma area, acolhe-se o
mesmo num mundo fechado, da-se uma espécie
de béngéo de iniciagdo. Se essa iniciagdo passou a
ser tdo difundidal...] [...] ela se torna tdo natural
que as pessoas se esquecem de té-la recebidol...]
(FLECK, 2010 p. 99).

Para Coulon (2008, p. 31), essa iniciagdo ¢ “Uma passagem e,
como toda passagem, [...] € preciso passar do estatuto de aluno ao de
estudante®.” [...] Contudo, Charlot (2008, p.10) comenta gque nesse
aprendizado inicial “Uma regra dorme até ser ativada por praticas]...]”.
Mas essas praticas também precisam ser questionadas. Delizoicov et al
(2002, p. 63) insinuam que “A introdugdo didatica em um campo de
saber, em um Estilo de Pensamento, é vista por Fleck como um
doutrinamento, dominado por um ensino puramente dogmatico”. E
ainda Fleck (2010) quem adverte que os textos desempenham papel
importante nesse “ritual de iniciagdo”. Mas, parafraseando um Grande
Mestre, nem sé de textos vive o estudante.

Acredita-se que essa etapa inicial, fundamental na carreira de um
professor, como também em outras, é a plataforma de lancamento ao
mundo da vida profissional e da producéo e, conforme Coulon (2008, p.
31), nessa etapa a principal tarefa de todo estudante que ingressa em
uma universidade “é a de aprender a se tornar um deles”:

A primeira tarefa que um estudante deve realizar
quando ele chega na universidade é aprender o
oficio de estudante. Paradoxo, objetardo alguns,
porque ser estudante é um status social provisério
que, diferente de um oficio, dura apenas alguns
anos. [...] Aprender o oficio de estudante significa
gue é necessario aprender a ser um deles para ndo
ser eliminado ou auto eliminar-se porque se
continuou um estrangeiro nesse novo mundo”.

Espera-se que, no campo da formacéo inicial, ndo desejemos tais
eliminagdes. Entdo, com essas visdes, reflete-se sobre a formacdo inicial
como sendo um processo, nha educagdo superior, com poder de
apresentar contextos de conhecimentos em que estudantes recebem
oportunidades de compartilhar uma diversidade de problematizactes

® Em francés, segundo N.T. de Coulon (2008, p. 45) “[...] ha uma diferenca
entre a palavra éléve atribuida a criangas, e jovens que estudam até o nivel
médio, e étudiant, utilizado apenas para jovens ingressos no ensino superior”.
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capazes de encaminhar para ambientagdes formativas diversas, que se
constituem como contextos formativos, pois sugerem a geracdo de
ETPP para exercerem a liberdade de vivenciar atos de formacdo
diversos, que se apresentam como protocolos, habilidades ou outros em
determinados campos de conhecimentos, conforme o curriculo,
asescolhas e necessidades, demandas didatico-pedagdgicas genéricas,
especificas ou personalizadas, que produzem interagdes que exigem
implicacdo, explicagdo e replicagdo formativa.

Os dialogos implicados nos levam a um entretecimento das
condicdes objetivas e subjetivas da formacdo. Macedo e Macedo de Sa
(2015, p.10), comentando sobre como um formador se compromete,
dizem que “A implicacdo como conceito explicita os vinculos que
construimos e que ao mesmo tempo nos constituem, quando nos
relacionamos e subjetivamos nossas realidades com esses vinculos”.
Nesses, estdo envolvidos desejos, projetos e crencas, sejam conscientes
ou ndo. Nilda Alves, prefaciando Macedo (2012, p. 12), sugere como
poderiamos compreender a implicacdo como condicdo formadora:

Ela nos permite imaginar muitas coisas:
comprometimento com 0s seres humanos em seus
sofrimentos e dificuldades, mas, também, suas
alegrias e capacidade de criar solucGes para seus
problemas. Desse modo, entdo, implicagdo
significal...] o movimento de seres humanos ao
compreenderem que “algo precisa mudar, pois
muitos sofrem com o que existe”. [...] [...] e que
tomemos a decisdo de, juntos, dizer que ndo
gostamos do que acontece e que temos que tentar
mudar o que existe, fazendo outra histdria, pois
descobrimos, nesses processos, que “outros
mundos sdo possiveis” (As aspas sdo grifos da
autora).

Dessa maneira, pensamos que 0 termo nos introduz em um
campo de comprometimentos formativos com a inten¢do de produzir
sujeitos implicados, que se envolvem, lutam por envolvimentos
multirreferencializados’, amplos de Espacos Tempos de Probabilidades

" Evoca-se Jacques Ardoino (MACEDO; BARBOSA; BORBA, 2012, p. 32-
33), numa afirmacdo denominada de paradoxal, vez que na condicdo de ato de
epistemologia do heterogéneo sdo vivenciadas nas nossas incompletudes
preenchidas de protoideias, em que algumas jamais serdo alcancadas porque se
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e Possibilidades de Formagéo (ETPPF), que nédo se estabelecem in situ,
ndo se localizam apenas no desvelamento do saber, mas, ao saberem,
ndo ficam apenas nas interpretagdes, mas se lancam aprendendo e
reaprendendo com suas interven¢des implicantes, nos cotidianos
formativos, desfazendo formatos reificadores, unilaterais, buscando
posicBes convergentes com a dos valores associados aos movimentos
coletivos, constantes, criativos.

Para Josso (2002), nesse campo Se apresentam indmeras
possiblidades existentes nas ciéncias do comportamento, da
aprendizagem e/ou outras. Uma formacdo ndo poderia ter um final em si
mesma, mas convive com multiplas demandas e se compfe na
interculturalidade e nas multirreferencialidades.

Comecamos a perceber que o que faz a
experiéncia formadora € uma aprendizagem que
articula, hierarquicamente, saber, fazer e
conhecimentos, funcionalidade e significacdo,
técnicas e valores, num espago-tempo que oferece,
a cada um, a oportunidade de uma presenca para
si e para a situacdo pela mobilizagdo de uma
pluralidade de registros (JOSSO, 2002, p. 28).

Essa pluralidade de registros pode ser vista, também, em algumas
pesquisas: Torres (1995) dizia que a literatura sobre formacéo inicial era
muito normativa, atentava apenas para o perfil profissional, e nédo
discutia a formacdo de professores. Nascimento (2002) indicou que
existiam muitos debates sobre formagdo profissional que geravam
situacBes de alto interesse em estudar a formacdo inicial; considerou
também que este ¢ um tema “envolto em controvérsias” devido a sua
alta complexidade. Cesario (2008, p. 29) disse que a formacao inicial
“ndo da conta de toda a tarefa de formar professores”, e Farias et al
(2008, p. 316) sugeriram que “[...]investigagdes sobre os elementos que
compdem a formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica
merecem especial atengdo [...]7, reforgando a constante necessidade de
estudos neste campo.

vive, também, a falta e a perda. Seria uma compreensdo da forma como o
pensamento humano se atualiza, ainda considerando “[...] que “ndo ha ‘pré-
requisitos’, que ndo ha exigéncias definidas de antemdo, que ndo ha
conhecimentos que seriam necessarios a novos conhecimentos. Mas que existe a
emergéncia humana nessa heterogeneidade, “uma dimensdo tragica, a do luto
definitivo da totalidade e da unidade”.
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Ainda no nicleo desse debate sobre necessidades proprias da
formacdo inicial, Souza (2012) indica que é da formacéo inicial que
dependem as melhorias para as escolas, tornando-se cada vez mais
campo de investigacdo, mas que essa ainda ndo resolveu as exigéncias
formativas, deixando lacunas. Souza Neto e Benites (2013) indicam que
existe uma academizacdo teorizada que afasta das preocupacdes
praticas, e que as mudangas até sdo implementadas, mas sempre por
iniciativas isoladas. Metzner (2016 p. 654) complementa dizendo que
“Realizar modificacdes no campo da formagdo inicial em Educagdo
Fisica ndo ¢ uma tarefa facil[...]”. Se ndo ¢ tarefa facil, talvez também
ndo seja dificil, talvez exija comprometimentos, contextos implicados
gue ainda ndo sabemos quais sdo, na melhor das hipdteses, ou pensando
no pior: até sabemos, mas ndo queremos nos comprometer.

Aparecem 0s mesmos argumentos na pratica curricular formativa
contemporanea: Morschbacher (2016) apresenta amplo relato sobre as
dificuldades da formacdo inicial, em especial no campo cientifico, num
curso de licenciatura em Educacdo Fisica. Ribeiro (2016) explica como
as “regulamentacdes legais acerca da formagdo inicial em Educacdo
Fisica contribuiram para a formacdo de novas identidades[...]” no
complexo campo dessa formacao.

Com esses argumentos, entre outros, resgata-se a
necessidade de um constante debate, que expresse
uma atitude onde se reconheca que, para pensar a
formacéo, é importante dialogar academicamente
com as pessoas que passaram pelas experiéncias
de uma formagéo inicial, pois este locum & um
ETPPF com potencial para fomentar debates e
promover um estado de “vigilancia critica” sobre
0 assunto.

Um estado que demonstra que os profissionais
gue ja passaram pela formagdo inicial lembram
das experiéncias de aprendizagens vivenciadas e,
principalmente, sentem-se capazes de apontar o
que esta mal ou o que faz falta. Por outro lado,
representa a importancia assumida da participacdo
efetiva dos profissionais como um todo no estudo
aprofundado dos problemas enfrentados e para
implementagéo conjunta  das propostas
(NASCIMENTO, 2002, p. 101).

Ha uma diversidade de compreensdes sobre como se faz um
processo de formacdo inicial, e algumas foram escolhidas para
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exemplificar sua variabilidade: que se deve assegurar uma formagéo que
sintonize com a realidade encontrada nas escolas por meio do estudo das
teorias adequadas aos contextos profissionais de formagéo previstos no
mundo do trabalho (PIMENTA, 1996; GOMEZ, 1997); opcdo por
politicas que qualifiqguem o desempenho de novas fun¢des pedagdgicas,
administrativas, educacionais dos docentes (NOVOA, 1997); para além
da formacao inicial existe a necessidade de uma reflexao histérica sobre
problemas e tendéncias ligados a formacdo profissional e as propostas
pedagdgicas (CUNHA, 2003); atender as necessidades de
aprendizagem, de acordo com as mudancas e transformacGes da area,
tendo professores com formacdo especifica, com competéncias e
habilidades que sintonizem com o exercicio da docéncia, superando as
divergéncias pedagdgicas que interferem negativamente na formacéo
(NASCIMENTO, 2006); politicas de qualificacdo contextualizadas com
as realidades contemporaneas (HUBERMAN, 2007); uma base que
articule saberes e conhecimentos associados, entre outros, que atendam
as demandas pessoais e possam servir como fonte de aquisicdes para
formagdo continuada, incentivando a aprendizagem de metodologias
adequadas (FARIAS, 2010).

Enfim, potencializar a autonomia e a formacdo didatico-
metodoldgica, considerando as interfaces pedagdgicas associadas a
realidade profissional (IMBERNON, 2011); influéncia das proprias
experiéncias de vida, histéricas e sociais, na formacdo do estudante-
professor (CUNHA, 2012); exercer, na formagao, uma préatica reflexiva,
buscando referenciar critica e autocritica acerca da prépria experiéncia,
levantando evidéncias cientificas para solucionar problemas
pedagdgicos (PIMENTA, 2012).

O ambiente das instituicdes de Ensino Superior, conforme o
cotidiano da formacédo inicial, ¢ um campo de enorme complexidade
epistemoldgica (REZER, 2014), inacabado, constituido de fronteiras a
serem desbravadas. Torna-se sempre necessario o preenchimento de
lacunas nele existentes (REZER, 2010), numa diversidade de aporias
que se arriscam, muitas vezes, de maneira quase banal, ao constante
enfoque que parece se opor ao importante entretecimento entre as
teorias e demais demandas formativas associadas ao curriculo e a
formacdo (MACEDO e MACEDO DE SA, 2015).

A formacéo inicial de professores deveria se constituir como esse
ETPP, mas conforme Bisconsini, Flores e Bassolli (2016); Dias (2016)
Gatti (2014); Morschbacher, (2016); Ribeiro (2016); Alves (2015);
Lima, Resende e Cardoso (2015); Bossle (2014), entre outros, néo
contabiliza muitos éxitos na superacdo daquelas complexidades
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formativas. Esbarra em nocdes colonizadoras de curriculo, deixando
muitas lacunas em virtude de “pautas pedagogicas legitimadas tdo
somente por especialistas e por autoridades educacionais asseguradas
por aparelhos ideoldgicos institucionalizados” (MACEDO ¢ MACEDO
DE SA, 2015).

No entanto, quanto a formacdo inicial de
professores no ensino superior no Brasil, ndo
tivemos até aqui iniciativa nacional forte o
suficiente para adequar o curriculo as demandas
do ensino, iniciativa que levasse a rever a
estrutura dessa formacgédo nas licenciaturas e a sua
dindmica, em que pesem algumas resolugdes do
Conselho Nacional de Educacdo a partir do ano
2000 (GATTI, 2014, p. 36).

Na formagdo inicial, em especial, esse processo necessita ser
constituido pela vital responsabilidade de construcdo de concepcdes
formativas que dé condicGes de superacdo dos problemas gerados pelas
demandas formativas que envolvem atores e autores e, assim, possa
desencadear uma identidade mais fluida desses professores com a sua
area especifica, onde projetardo suas acdes futuras (LIMA, 2015). Na
formagco inicial, o sentido ideal é o de fomentar a melhor preparacéo
possivel para que o estudante-professor se envolva e compreenda, cada
vez mais, suas inser¢oes relativas aos diversos entendimentos associados
a sua formacdo (RIBEIRO, 1997).

Com essa compreensdo, pensa-se que nunca serd demais
promover o constante debate sobre a formac&o inicial de professores de
Educacdo Fisica (NASCIMENTO, 2002; 2009); também Carvalho
(2012, p. 88) reconhece a importancia desse debate: “[...] ainda temos,
na formacdo dos professores de Educacdo Fisica, uma concepcédo
estreita e limitada de sua atuacdo [...]”. Fraga; Carvalho e Gomes (2012,
p.) comentam que existe uma “[...Jorganizac¢do curricular centrada na
transmissdo de conhecimento, hierarquizado e verticalizado[...]”. Farias;
Folle; Boscatto e Nascimento (2007) sugerem que no processo de
formagdo existem conhecimentos e repertérios de habilidades que
favorecem o desempenho das acGes de formagdo, e que devem ser
buscadas pelos proprios professores. Neira e Nunes (2009, p. 275)
sugerem que pensar formacao inicial em Educacéo Fisica inclui divulgar
0 lado obscuro das relagBes de poder e sujeicdo formativa, e percebem o
curriculo como “[...] um espago de comprometimento, de compromisso
com o Outro”. O outro so existe quando esta presente nessa relagéo, ou
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quando nos afastamos do centrismo epistemoldgico dos curriculas e
vamos em direcdo a outras relagdes mais pluralistas nos debates que
envolvem a formagdo.

Assim, é necessario pensar de maneira mais plural, ou, como
Souza Neto e Benites (2013, p. 17) indicam, perceber que as mudancas
pretendidas na formacdo inicial dos professores brasileiros seguem
sendo implementadas por meio de iniciativas isoladas. Nesse campo de
mobilizagcbes, Rezer (2014b, p. 192) insinua que ha necessidade de
“[...]Jlevar uma nog¢ao de complexidade, como pano de fundo para um
processo de formagaol...]”, tendo como “[...]pressuposto a importancia
de “espalhar” preocupagdes epistemoldgicas em diferentes disciplinas
no processo de formacaol...].

Portanto, isso possibilita entender o curriculo
como a direcdo que escolhemos para o trabalho
docente em um processo de formacdo inicial, que
requer, mais que velocidade, amadurecimento,
fundamentacédo tedrica e de abertura ao didlogo,
como pressupostos  fundamentais para a
constituicdo de novas proposigdes curriculares,
bem como, da solidificagdo de lastro para avaliar
e/ou rever mudangas curriculares realizadas.
Talvez ai, possamos avancar de um curriculo
centrado em um modelo disciplinar para novos
voos, mais de acordo com a complexidade do
mundo no qual vivemos (REZER, 2014b, p.200).

Embora muitas pesquisas tenham oferecido importantes
contribuices, hd necessidade de mais estudos, visto a demanda de
lacunas que continuam exigindo refletir criticamente sobre como a
formago inicial se organizara para superar os desafios formativos que
se apresentam contemporaneamente (GATTI, 2014a, 2014b).

Os avangos sdo importantes para organizacdo e resolucdo das
guestdes associadas aos diversos ETPP pedagdgicos que d&o direcdo as
perspectivas de formacédo profissional e, nesse sentido, discutir curriculo
e formacdo (MACEDO, 2011a) associados, exige olhares atentos.
Pensamos que j& existem muitos desses olhares para as questdes
curriculares-formativas: Que a formacgdo profissional ndo pode ser
apenas uma questdo de ocupar-se com a matriz curricular, “N&o
obstante, indaga-se o papel das ciéncias humanas na formacdo do
profissional em Educacdo Fisica” (SOUZA NETO; HUNGER, 2002,
p.6); ou como Nascimento (2002) que fez um amplo estudo sobre a
formacéo inicial no Brasil e em Portugal; D’avila; Veiga; et al (2012)
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que falam das implicacOes para formacdo de professores para educacéo
superior; Castro e Nascimento (2012) indicam a necessidade de
considerar 0 processo de socializacdo ocupacional porque promove
mudancgas nas expectativas dos estudantes-professores, sugerindo uma
participacdo mais ativa desses no seu proprio processo de formacao,
entre tantos outros olhares.

Essa diversidade de olhares para a Educacdo Fisica no seu
processo de construcdo de conhecimentos acontece historicamente,
incentivando reformulacdes e constantes buscas de legitimidade de
condi¢des formativas, ampliando cada vez mais a necessidade de
didlogo constante entre curriculo e formacéo.

2.2.2 Buscando sentidos com relevancia para a formagao inicial

Queremos comegar este texto evocando dois trabalhos que
discutem a formacdo de professores: um deles (ANES, 2013) refere-se
as politicas puablicas na formagdo de professores de Educacdo Fisica,
discutindo o contexto das reformas curriculares a partir de 1990; o outro
(YOUNG, 2011) comenta sobre politicas, educacionais, discutindo
sobre o futuro da educacdo em uma sociedade do conhecimento e
afirmando que as politicas atuais se despreocupam com tais questoes.

Apesar de lidarem com concepg¢des de formacdo em contextos
diferentes, demarcando situagdes que observam o processo de formagéo
nas questdes de identificacdo epistemoldgica, ambos 0s artigos trazem,
em seus argumentos, subsidios para uma discussdo necessaria sobre
quais sdo 0s aspectos relevantes para a formacéo inicial em Educacdo
Fisica. Incluimos, nessa discussdo, outro texto (REZER, 2014b) que
pode auxiliar a compreender alguns aspectos relevantes para a formagéo
inicial em Educacdo Fisica, neste contexto, ao trabalhar com esses
matizes formacionais anteriormente citados, ou seja: politicas de
formacdo, politicas educacionais e o futuro da educacdo em uma
sociedade do conhecimento. Além de dialogar com a epistemologia nos
cursos de Educacdo Fisica, o autor traz, também, percepgdes sobre
problemas curriculares que necessitam ser revistos para futuras
concepcOes de formacdo inicial.

Assim sendo, trazemos também para a discussdo a nossa
posi¢cdo sobre a formagéo inicial, considerando que ela é o conteldo
fundante de um processo formal que se constitui no ambiente
universitario, com a inter-relagdo de circunstancias implicadas e
explicadas das suas condicfes estruturadas e estruturantes.
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Dessa forma, é o campo onde acontecem, conforme Macedo
(2011), as tensBes, motivaclGes, recepcdes, fragmentacgdes,
simplificagcBes, antinomias, abstracionismos, dessocializacdo, des-
historizacdo e despolitizacdo dispostos na forma de intertextos, onde o
debate inclui ou exclui conflito e consenso entre pensamentos opostos,
num jogo dialético, intercritico, realizado, conforme Young (2011), sob
um curriculo baseado em acatamento, ou em um curriculo baseado em
engajamento, entre outros.

Para Macedo (ibidem), o espirito da época exige a supera¢do da
burocratizagdo do processo formativo, que desvia o olhar das
intencionalidades formacionais, esquecendo-se do fenémeno formacéo
como “perspectiva dindmica imbricada as relagdes de saber” (Macedo,
ibidem p. 17), sendo necessario apontar a dificuldade contemporanea de
estabelecer didlogos na relacdo entre formagdo e curriculo, sem
considerar que 0 que assenta e consolida as praticas educacionais é 0
fendmeno da formag&o, em nosso texto, formacao inicial.

Todas essas condi¢cBes mais visiveis sdo também associadas a
outras mais discretas, cujos movimentos formacionais refletem os
estados de vivéncias e experiéncias oferecidas e apoiadas nas condi¢tes
pedag6gicas as quais estd submetido o processo formacional,
gualificado ou néo.

Nesta compreensdo de formacdo inicial, entende-se que so é
possivel vislumbrar sua condi¢do como inicial, quando sua meta de ser
formag8o profissional estd engajada e considera a estrutura politico-
pedagogica universitaria na qual esta inserida e toda sua representacdo
oficializada, que é oferecida com o suporte do ambiente formador.
Nesse caso, diz respeito a qualquer instituicdo que tenha tal fim, ou
guando, rotineiramente, tentamos compreender como acontecem todos
esses investimentos formacionais capazes de suprir a necessidade de
compor uma estrutura que torne significativa a relacdo entre curriculo e
formacéo, que sempre se insinua como essencial.

Do ponto de vista legal (Lei de Diretrizes e Base da Educagéo
Nacional — LDBEN 9394/96), a formacdo inicial dos profissionais da
educacdo deve atender as necessidades do exercicio profissional, de
acordo com o0s objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica, tendo por fundamentos: a presenca de sélida formacéo
bésica que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho; a associacdo entre teorias e
praticas mediante estagios supervisionados; a capacitacdo em servico; o
aproveitamento da formacao e de experiéncias anteriores em institui¢des
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996).
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Neste sentido, € possivel concordar com Charlot (2010),
estimando que, nas chamadas producdes dos discursos pedagdgicos, seja
qual for a tendéncia pedagogica, existe muito mais uma mistificacdo
desses discursos que, em nenhum momento, falam de situagdes reais.
Indica ainda que precisamos ter conhecimento da realidade para
sabermos quais estratégias utilizar para transformar essa realidade
conhecida. 1sso ndo quer dizer que possamos apresentar “receitas” para
resolver tais problematicas.

N&o existem modos de fazer que sempre funcionam em
qualquer contexto, contudo é necessario enfrentar melhor nossas
dificuldades. Charlot (2010, p. 150) afirma que “esse distanciamento
entre questdes tedricas e aquilo que a realidade suscita € um problema
quase cronico na educacgdo — e ndo s no Brasil”. O que se pode fazer é
utilizar uma base de estudos da realidade, pensada para alguma situagéo
gue se constitui como Espacos Tempos de Probabilidades e
Possibilidades (ETPP) de aprendizagens, ou seja, um locum dinamico,
aberto a novas experimentacdes, implicado com o processo formacional,
praxioldgico e em constante reflexdo das experiéncias, favorecendo o
aumento do conhecimento formacional.

Considerando esses distanciamentos no campo de trabalho do
professor, considera-se que é preciso aprender a transformar menos em
mais, e que estas seriam tarefas pedagogicas do dia a dia. Nesse sentido,
a primeira delas seria a de conseguir encaminhar, com critérios
adequados, uma ajuda pedagogica que possibilite as pessoas refletir e
levar em conta as condigdes em que trabalham, isto &, aos que aprendem
e a outros que ensinam, e todos que se relacionam entre si nesse
processo.

Ao abordarem esta temética, Pimenta (1996) e Névoa (1997)
destacam que a formagcdo inicial tem o papel de garantir, aos futuros
professores, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
constituirdo seus saberes-fazeres docentes de acordo com a realidade
escolar, estimulando-os a buscar, na Teoria da Educacéo e na Didatica,
caminhos pedagdgicos a serem percorridos por meio da investigacdo da
prépria prética e de sua articulagdo com a realidade das escolas.

Neste cenério, tais condigdes modificam-se o tempo todo, a
cada dia, pois as pessoas estdo em constante processo de
desenvolvimento em diversos campos pessoais, interpessoais, entre
outros, os quais envolvem todo texto e contexto da formag&o inicial, e
esta situacdo deveria ser considerada como condicdo formacional in
vitro, ou seja, potenciais diversos a serem explorados e que necessitam
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de uma base e de estimulos eficientes e eficazes para se constituirem no
processo formacional.

Depois de mais de trinta anos no trabalho com a educagédo
béasica, e mais de vinte com formacéo de professores, é possivel afirmar
gue talvez fosse bom que existissem receitas”, mas como nao €
possivel encontra-las, pensamos sempre no futuro, quando vemos uma
escola, seus muros, suas salas de aula, espacos diversos como campo de
convivéncia especial entre seres humanos em processo de
desenvolvimento, ndo importa a classe, escolar ou social, nem as
funcdes.

Nunca nos sentimos cem por cento relaxados em uma escola,
sempre perscrutamos a quantidade de trabalho ali existente. De uma
forma geral, parecem-se com corti¢os de um tempo congelado, caso ndo
fossem os seres humanos e suas presencas. Mas, muitas vezes, as
escolas também se parecem com depdsitos de pessoas, inclusive e
principalmente as escolas do ambiente contemporéneo, parecem
perdidas em um contexto social ilusério, formando pessoas sem
habilidades para leituras de mundos, sem atrativos que reconhecam o
movimento humano como o campo mediador de todas essas relages,
mas ndo apenas isso.

Relata-se, ainda, a pobreza expressiva das arquiteturas dos
espacos escolares. Como sdo contundentes, revelam falta de perspectiva
de futuro, sem tentativas de estabelecer expressdo arquitetonica ou de
estabelecer diadlogos éticos com a estética; honrosas excecoes
acontecem. O que se percebe substancialmente é que sdo ambientes e
procedimentos de formacdo que ndo perspectivam adequadamente o
futuro das préximas geracfes. Isso ndo exclui as grandes escolas
publicas ou privadas, de uma maneira geral.

Assim, pergunta-se: qual é a realidade atual da escola brasileira
e qual é a realidade futura que queremos para a Educacdo Fisica nessas
escolas? Sera que deveriamos buscar uma escola ideal em um futuro
préximo? Isso exige buscar respostas que estejam relacionadas e
comprometidas com as condi¢fes contemporaneas atuais; seria uma
utopia? Talvez ndo. Muito possivelmente uma heterotopia, conforme
Berticelli (2010), que traz ao debate a questdo da passagem da utopia a
heterotopia, uma ruptura com isolamento. E nessa condicdo que a
formacdo inicial deveria se instalar, vendo e revendo suas amplitudes e
fragmentages, discutindo e rediscutindo suas problemdticas. Esta, a
seguir, apresenta um bom modelo e é uma verdadeira acusac&o:
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Varios  recursos  técnicos  novos  estdo
possibilitando as escolas sairem do isolamento. A
escola, hoje, ja ndo pode ser entendida como uma
unidade isolada. A ruptura espagotemporal ja
iniciou com a invencdo do relégio. Com a
invencdo das redes de computadores entdo, o
rompimento paralelo do espago e do tempo ja se
tornou uma realidade. Talvez por isso mesmo o
velho e originario da schola seja readquirido: um
lugar de descanso, repouso, de tempo livre
dedicado ao estudo, a boa conversagdo, em suma,
um lugar agradavel, onde a crianga e o adulto,
meninos e meninas, homens e mulheres queiram
estar e gostam de estar, muito diferente do sistema
de confinamento, tantas vezes desagradavel,
compulsério, pouco interessante, arcaico, nao
poucas vezes obsoleto e muitas vezes perigoso
(BERTICELLLI, 2010, p. 29-30) (grifos do autor).

Talvez assim possamos dizer que no processo de mutacdo
social, partindo da utopia para a heterotopia, temos o dever de buscar
conhecer a realidade e os saberes necessarios a essa realidade para
compor uma aproximago entre ambiente, pessoas e tarefas pedagdgicas
essenciais, independente das bandeiras epistemoldgicas existentes.
Contudo, precisamos reconhecer quais sdo aquelas que, em quaisquer
condicles, sdo relevantes e, nessas, construir de modo implicado as
vivéncias e experiéncias (BONDIA, 2002; GUIMARAES, 2002)
formacionais.

Talvez isto possa ocorrer através de uma aproximacdo dos
saberes da realidade com os saberes que induzem a transformar e
elucidar a realidade atual. Segundo Charlot (2010), tal transformacéo
dessa realidade pode acontecer quando se diminui, mesmo que dando
um passo de cada vez, a distancia entre os discursos formacionais e a
realidade. Talvez esse seja 0 nosso maior problema. Ou como Young
(idbem, p. 609) pergunta: “O que é importante que 0S NOSSOS jovens
saibam?”

Nesses termos, Charlot (ibidem, p. 151) questiona qual a
relacdo dos estudantes com a escola e o saber. E recomenda responder
com cuidado, pois “relagdo com o saber ndo é uma resposta, ¢ uma
forma de perguntar”. Considera importante que 0S n0SSOS jovens
aprendam sobre os saberes necessarios e adverte que a relagdo com o
saber é uma forma de perguntar; entdo o processo formacional,
considerado como ponto de partida e a0 mesmo tempo como ponto de
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chegada, é a Unica situagdo real que se nos apresenta, no dia a dia, é a
total impermanéncia do ser humano, e parece, também, das politicas de
formacéo em uma sociedade do conhecimento.

Essa impermanéncia é uma chave para pensarmos a educagéo,
perguntando se é possivel educar pessoas impermanentes em sua
esséncia, tentando lhes oferecer motivos para que se mantenham em
busca de suas permanéncias provisérias e, se possivel, perguntar-se
sempre: como produzir a¢bes que sejam enriquecidas de sentidos e
significados de permanéncias, quando atuamos em constantes
movimentos de impermanéncia?

Isso exige desvendar sentidos e significados para promover,
num ambiente de impermanéncias, situacbes que proporcionem
condicdes inerentes ao processo formacional essencial. Essas precisam
contribuir para superar diversidades e adversidades geradas na e pela
impermanéncia, buscando melhorar as condi¢cBes necessérias de
permanéncia sobre o papel do conhecimento em si, como fonte
constante para superar as condi¢Bes provisoérias do presente, sem ignorar
ou marginalizar a questdo do conhecimento (Young, ibidem).

2.2.3 Debatendo relevancias desejadas para a formacao inicial

Nesta discussao, gostariamos que a formacéo inicial fosse capaz
de ajudar a construir perguntas sobre algum tema que clame por
atencdo, que instigue os estudantes todos os dias. Algo que os faca
pensar no futuro, e, com isso, tentar responder progressivamente,
contando com a ampliacdo das suas experiéncias formacionais.

E preciso encontrar algo importante para ir respondendo e, a
medida em que cada resposta aconteca, se constitua como construgdo de
uma pergunta melhorada, que precisa de boas respostas, sabendo que
existem possiblidades de respostas novas. Isso seria demarcado em um
tempo proprio e inerente a sua tarefa na condicdo de estudante
pesquisador enquanto se processa sua formacdo e, depois, na condigdo
de professor.

Uma boa pergunta, apenas uma, que no dia a dia, durante toda a
etapa da vida profissional, possa ser melhorada cada vez mais. Ainda
ndo existe Nobel da Educacdo Fisica, mas todo prémio Nobel,
certamente, comegou pela tentativa de responder, cada vez mais e
melhor, a uma boa pergunta. Espera-se que essa acompanhe o estudante
ao longo de sua trajetdria profissional. 1sso envolve compreender que o
estudante é um elo importante no processo formativo, sem perder de
vista como interagem também os professores.
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A formacdo dos profissionais que atuardo em
diferentes niveis do ensino é, ou deveria ser,
objeto de constante preocupacédo, pelo menos por
parte daqueles que dela participam diretamente:
professores e estudantes. Por se encontrarem no
cerne do processo, 0s estudantes vivem
constantemente as relagdes concretas que se
estabelecem sob multiplas influéncias,
destacando-se o papel interativo que os envolve,
no qual a atuacdo participativa dos professores
assume funcéo decisiva (ROCHA, 2013, p. 38).

Neste cendrio, temos uma pergunta para fazer ao leitor. Nossa
tentativa de tornar possivel responder esta pergunta seria oferecer
inspiracdo para buscar mais e mais respostas sobre ela. Quem sabe, serd
o leitor que nos Ié, quem nos desvelard novos horizontes em nossa
profissdo? A pergunta é simples: quando vocé vé uma aula de Educacéo
Fisica, o que é que vocé observa? O que vocé |é baseado nos saberes
atuais, que lhe possibilitariam saberes futuros capazes de levar a um
Nobel da Educacéo Fisica, se ele existisse?

Como pressuposto inicial para levar a frente o projeto da boa
pergunta, apresentamos agora 0 primeiro aspecto que consideramos
relevante para a formacdo inicial: o ponto de partida para uma
compreensdo das vivéncias e experiéncias corporais — para uma
pedagogia implicada com a Educacdo Fisica, em qualquer corrente
pedagogica ou em qualquer modalidade de graduacdo, esse pressuposto
desejado — deveria ser uma profunda compreensao do movimento.

Outro aspecto seria 0 de fundamentar-se, cada vez mais, nas
ciéncias, mas considerar que na formacgdo inicial se constitui um
equivoco, como recurso formacional, estudos mais concentrados nas
ciéncias naturais, pois nosso campo é essencialmente o campo da
aprendizagem das ciéncias da educacdo, especialmente das ciéncias
sociais. Isso ndo invalida ter boas perguntas em outros campos da
ciéncia. Lembre-se: estamos defendendo pressupostos para a formagéo
inicial.

Outra questdo relevante é a de considerar trés perguntas como
implicadas diretamente quando se pretende responder sobre o saber: 1)
Como as pessoas aprendem? 2) Como as pessoas se relacionam? 3)
Como as pessoas se desenvolvem? Nés ainda estamos procurando boas
respostas para essas perguntas, e 0 ETPP de producéo de conhecimento
e saberes na busca de resposta para elas € muito importante.
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Mas ndo sejamos produtores de uma pedagogia neurdtica, ou
seja, ndo tentemos responder perguntas diferentes com a mesma
resposta. E preciso compreendermos que, quanto mais respostas
tivermos para as mesmas perguntas, maior sera o processo de abertura e
de sustentacdo de anseios no que se refere a um futuro da educagédo em
uma sociedade do conhecimento.

Por outro lado, ndo podemos perder de vista que existem
aspectos formacionais que deveriam ser relevantes em qualquer época
ou em qualquer situagdo formacional, visto que temos percebido que a
formacdo inicial dos professores de Educacédo Fisica parece favorecer a
criacdo de discursos de madltiplas referéncias, que se fragmentam
guando pensamos nos curriculos, com suas criagdes e criaturas, e a
producdo de Atos de Curriculo (MACEDO, 2011; 2012; 2013),
considerados como textos e contextos completos em constante escrita e
reescrita que instituem a praxis formativa utilizando um dispositivo de
formacéo socialmente construido.

A possibilidade de detectar possiveis complicacdes desses atos,
com a pretensdo de compreender, entretecer e problematizar curriculo e
formacdo sob essa etnodimensdo na formacao inicial, podera se tornar
ferramenta para construgdo de visdes que possibilitem ressignificar os
atos de curriculo dessa formagao.

Nesse sentido, poderiamos considerar que a escola sera sempre
0 grande campo experimental da educacdo, que nunca esta pronta,
devendo ser considerada como uma situagdo de permanéncia
experimental ou de impermanéncias pedagdgicas, onde se esta sempre
procurando uma complementacéo, por isso ndo duradoura, em constante
busca de superacdo dos seus inacabamentos.

A educacdo basica configura-se como uma etapa importante da
formacéo educacional e humana dos cidad&os para 0 mundo do trabalho
e para o exercicio da cidadania. Sobre este processo de formacéo
incidem diversas influéncias, internas e externas, sobre o contexto
escolar, desde fatores estruturais na oferta do ensino de qualidade,
politicas publicas e investimentos financeiros, até a pratica pedagdgica
dos professores em sala de aula e a formagdo inicial e continuada dos
docentes (NASCIMENTO, 2006; FARIAS, 2010; IMBERNON, 2011;
CUNHA, 2012; BAHIA, 2016).

Para que a escola possa contribuir na formagéo dos individuos,
é imprescindivel a presenga de professores com formagéo especifica em
cada area do conhecimento. Além de legalmente reconhecido pela
formacéo inicial para atuar como docente, hd necessidade de apresentar
as competéncias e as habilidades técnicas, cientificas e pedagogicas
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necessarias para 0 exercicio da docéncia (COSTA, 1994,
NASCIMENTO, 2006).

Na busca pela integralidade na formacgdo do
professor de Educagdo Fisica, torna-se
imprescindivel reconhecer a interatividade na
construgdo do curriculo, ndo sendo possivel
aceitar o predominio do seu processo de
construgdo, nem do seu desenvolvimento. Assim,
é necessario entendé-lo como pratica pedagogica
resultante de plano normativo e do real, da
influéncia matua de estruturas socioeducacionais
eivadas de interesses com responsabilidades nem
sempre compartilhadas (ROCHA, 2013, p. 41).

Entdo, numa formacgdo de professores de Educacgdo Fisica, sdo
necessarias a configuracdo de um projeto pedagdgico de curso e a
descricdo da forma como sera tratada a concep¢do de movimento, mas
em nenhuma circunstancia deve ser negligenciado que pensar e se
movimentar Sd0 a mesma coisa, apenas Se expressam por mecanismos
diferentes. E necessario lembrar que é pelo movimento, conforme Kunz
(1991), que a Educagdo Fisica estabelece uma relacdo de aprendizagem
de mundo e com o mundo.

Contudo, deve-se compreender que ndo é s6 pelo movimento
gue se configuram meios de conhecer o0 mundo, pois também se
compreende o mundo pelos aspectos cognitivos e/ou outros. Se o
movimento é um ETPP para compreender o0 mundo, se relacionar com o
mundo e é um conjunto de processos inerentes a existéncia humana,
entdo a escola deve se apropriar desses elementos para fomentar
procedimentos de relacionamentos nas aprendizagens.

Essa seria uma situacdo relevante, pois é tema central da
formacéo inicial em Educacéo Fisica, considerando que a escola tem o
dever de trazer, em seus curriculos, as tematicas que podem constituir
ETPP para as criancas compreenderem melhor o mundo. Portanto, acdes
como sentir, pensar, falar, escutar e se movimentar podem ser fontes de
abertura para ETPP de transformacgdes necessarias a compreensdo das
acOes de movimento como componente da compreensao da prépria vida.

A condicéo para superar a impermanéncia seria considerar que
a escola estd em movimento, que a vida em sociedade ndo para, e que as
condicbes provisorias de permanéncia deveriam ser consideradas
relevantes, essenciais € necessarias para prover uma de conhecimentos e
de criagdo e recriacdo da vida que se movimenta.
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O fato de a formacéo ser considerada como processo, por Tardif
(2014), reflete que ela é construida pela imersdo formacional dos
estudantes, considerada a condi¢do de serem-corpos-no-mundo e, por
essa simples razdo fenomenoldgica, envolvidos e entretecidos por
etnodimens@es sociais nos diversos ETPP de compreensdo do mundo e
das representagdes de mundos que se possa ter; sdo estruturas que levam
as vivéncias e experiéncias corporais no mundo da vida.

2.2.4 Buscando focos relevantes para a formacéo inicial

Nas discussGes sobre a formacdo inicial do professor de
Educacdo Fisica, Dutra (2013) sugere a necessidade de compreender a
sociedade em que estid inserida a formacdo. Isto aponta para o
conhecimento da realidade, pois ndo se pode perder de vista nem essa
realidade observada, nem as producdes ja realizadas sobre formagcéo,
afirmando que as bases tedricas formacionais carecem de mais estudos e
gue existe uma urgéncia de rever os modelos que formam os
professores, contemporaneamente.

Por outro lado, Hildebrant-Stramann (2009, p. 22) sintetiza a
problematica formacional acreditando que “o grande problema de
formacdo dos professores de Educacdo Fisica esta na relacdo entre a
teoria e a prética, pois esta é entendida como pratica de ensino (estagio)
e de movimento”. Além disso, explica que, a0 ensinar 0s aspectos
tedricos com disciplinas tedricas, os problemas ndo costumam aparecer.
A dificuldade existe é na mudanca da pratica, de uma forma que essa
mudanga se torne compativel com a teoria. Essa € uma condicdo que
exige dialogicidade e acdo pedagdgica em condicdo de méao dupla, ou
seja, “abertura para um dialogo entre as teorias do movimento” e suas
intencionalidades praticas.

Sendo assim, isso seria 0 mesmo que compor uma praxis que
tenha como ponto de partida representacGes ou situagdes de movimento
gue permitam decisfes sempre sujeitas as condicGes de interpretacdo das
intencBes do movimento, e que a atitude didatica deveria ser de maior
liberdade expressiva para que se possam desvelar significados de
movimento e com isso significados que o mundo tem.

Nesse sentido, é relevante compreender que a formagéo inicial
em Educacdo Fisica deve ser capaz de resgatar a crianga no sentido
metaférico, pois no imaginario formativo s6 existe um rascunho do que
seriam essa crianga e o seu brincar, visto que temos muitas teorias sobre
0 brincar, mas se constata, no dia a dia, que as criangas nao estdo
brincando.
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Outro aspecto € reconhecer que o ser-humano-no-mundo é uma
emergéncia antropofuncional. Hildebrant-Stramann (2009, p. 87)
considera que o “homem é um homo ecologicus, que concebe viver ao
mesmo tempo consigo mesmo e com as coisas e seres Vivos ao seu
redor”. Isto porque precisa, dispor, conforme Guimardes (2003), de
condi¢bes para construir referenciais associados as vivéncias e
experiéncias corporais, cenarios interpretativos de metaforas de
movimento.

Por fim, é preciso observar que movimento e desenvolvimento
humano sdo motes para o espaco vida. Viver exige convivéncia assertiva
com permanéncias e impermanéncias. E as aprendizagens informais séo,
e isto é muito importante, associadas as experiéncias formais. Se o
tempo de vida das criancas é, em grande parte, na escola, entdo a escola
deveria ser um dos espacos da vida, numa relagdo equilibrada entre
tempo livre e atividades formais de aprendizagem.

A pergunta que surge, entdo, nos leva e refletir sobre as
possibilidades e condicGes de vivéncias e experiéncias escolares: Como
a Educacdo Fisica se organizard no processo, ja iniciado, de adotar,
como estratégia formacional, as escolas de tempo integral para atender
as demandas das atuais estratégias da educacao basica projetadas para os
préximos dez anos?

2.2.5 Alguns desafios para a formacéo inicial nesses tempos

Chamamos a atencdo para a dificuldade de encontrar
proposi¢cdes curriculares adequadas, sem que haja, conforme Rezer
(2014, p. 196), “fissuras entre os muros disciplinares”, apresentando
experiéncias curriculares de outros cursos, como Medicina e
Enfermagem, que constroem curriculos baseados em maodulos de
conhecimento, e observando a necessidade de uma discussdo, como
indica com Rezer (ibidem, p. 196), “sobre opgdes curriculares
assumidas no processo de formagdo inicial na Educag¢do Superior”.
Sinaliza-se que tal projeto resvala na condigdo humana associada aos
territorios de conhecimento.

[..] promover o encontro de horizontes entre
diferentes disciplinas parece representar um ponto
de indubitdvel importancia nos processos de
formacdo inicial. Tal esforco ainda se manifesta
com timida repercussdo nos contextos académicos
da Educagdo Superior, onde expressdes como
“minha disciplina” ou “minha aula” ainda sdo



77

bastante usuais no cotidiano, representando uma
dificuldade, transpassada por questdes de poder e
territério (REZER, 2014, 196).

Aparece um desafio inerente aos campos de acdo formacionais
associados aos agentes executores desses atos de curriculo: reconhecer a
totalidade das possibilidades de representagdes no contexto formacional.
N&o ha como recuar nessa tarefa, pois a promog¢éo de encontros de pares
com diferentes universos representativos formacionais exige que o
embate seja coletivo.

Figura 4 - Algumas propostas para o debate curricular em Educagéo Fisica

'CURRICULO EM EDUCAGAQ FISICA

NEIRA, NUNES(2009) ESPIRITO SANTO ET AL (2012)

REZER (2014)

Formacdo

Cultura . -
e inclusao

Educacio
Superior

Fonte: Elaborada pelo autor.

Outro desafio que deve ser partilhado por todo o processo
formacional é o de compreender que 0 movimento é apenas um meio
epistemolégico de chegar as coisas mesmas, que S30 as pessoas
implicadas na acdo desse movimento, as que Se engajam nas
experiéncias corporais, que tém capacidade de produzir, pelas vivéncias
e experiéncias, conhecimentos de si, que podem ser associados aoc ETPP
de conhecimentos de mundo e vice-versa. Busca-se, dessa forma, um
sentido que dé as condicBes de aprender, capacidade de transformagéo
didatico-pedagdgica, conforme Kunz (2001) sinaliza.

Esse jogo ainda serd jogado com muitas dlvidas e poucas
certezas. Precisamos identificar e pensar nas contradi¢fes. Isso nédo
significa que o povo esté certo ou que o pesquisador esta certo. Como
indica Charlot (2010, p. 155), “o trabalho do professor-pesquisador-
reflexivo é evidenciar as contradi¢des, inclusive aquelas que existem em
seu campo”.
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Neste sentido, seguem mais alguns desafios inerentes a essas
contradicdes:

Desafio 1: compreender profundamente como o ser humano se

Desafio 2:

Desafio 3:

Desfio 4:

Desafio 5:

movimenta, associando os diversos ETPP do se-
movimentar. Ousar envolver as dimensdes conhecidas da
expressdo humana, ou seja: fisicas, emocionais, mentais,
psiquicas e espirituais. O movimento sugere ser, o ETPP, a
centralidade das vivéncias e experiéncias corporais de todas
essas dimensdes de corporeidade.

melhorar a qualidade e a quantidade do tempo de formacdo
dos professores. A exemplo dos cursos de Medicina, um
novo modelo de formagdo para Educagdo Fisica €
necessario. Defendemos uma formagdo U(nica, com
integralizacdo em cinco anos, e uma carga horaria minima
de 5000 horas. Os detalhes ndo cabem neste texto.

compreender o movimento como o principal aspecto para a
configuracdo das acfes de aprendizagem na escola,
oferecendo, ao professor, a habilidade de discursos
contextualizados que tratem da teoria e da préatica, para que
possa instalar uma discussdo mais aprofundada sobre o
movimento como meio fundamental para a formacéo
integral das criancas.

encontrar, por meio de buscas constantes, solucgdes
formacionais inovadoras, essencialmente aquelas
relacionadas aos discursos fragmentados e/ou discursos
disciplinares.

evitar reduzir a formacdo direcionada quase exclusivamente
aos contetdos de esporte, evitando aprendizagens
simplesmente simbolizadas, com poucas vivéncias de
situacBes didaticas. Isso evitaria muitas dificuldades quando
os estudantes fossem para 0 campo de estagios.

Desafio 6: na centralidade do movimento, trazer a formacdo do

professor para o centro da formacdo didatica. A pergunta é:
como podemos ensinar, nas aulas, qualquer contexto do
movimento, se ndo vivemos nem experimentamos esses
movimentos?

Retornando as ideias de Young (2011), percebe-se que os
produtores de curriculos devem manter postura aberta aos constantes
didlogos, possibilitando repensar as compreensGes que nos levam a
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formular proposicGes construtoras de ETPP de dominio das habilidades
essenciais e relevantes para compor uma formacéo em qualquer nivel.

Isso exige um modelo de afinacdo de cordas de conhecimento,
nem muito frouxas, pois assim ndo emitiria a nota, nem muito esticada,
pois correria 0 risco de partir-se. Apresenta a necessidade de eixos
definidores daqueles conhecimentos que devem ser apresentados como
fundamentais e imutaveis no processo formacional, contudo é preciso
permitir abertura para novas derivacdes curriculares em direcdes que, as
vezes, se opOem, e noutras se aproximam. Essa seria a arte da
formulagdo de curriculos?

Young (Ibidem) declara que o sucesso essencial para o futuro da
educacdo em uma sociedade do conhecimento reside na busca de uma
boa concepcéo para formacdo de professores, bem qualificados, e afirma
que, por essa falha, na Inglaterra, “este ¢ um dos maiores motivos pelos
guais, em termos relativos, as escolas do governo ndo sdo bem-
sucedidas”.

Por outro lado, Anes (ibidem) e Duarte (ibidem) deixam claro
gue existe uma busca por modelos diferentes dos curriculos de formagdo
inicial, vez que os existentes ndo atendem, de forma adequada, as
realidades contemporaneas.

Sdo apresentados, também por Macedo (2011; 2012; 2013),
argumentos que apontam para o fato de que ndo existem, atualmente,
entretecimentos entre curriculo e formacdo, e que sdo ignoradas ou
marginalizadas (YUONG, 2011) as relagBes entre formagdo e
conhecimento.

Séo visiveis, nos textos consultados, a preocupacdo formacional
e a apresentacdo constante de novos olhares compreensivos sobre 0s
processos formacionais, buscando solugdes adequadas.

A preocupacdo destes autores é apontar a necessidade de mais
estudos sobre os desafios apresentados, assim como buscar didlogos
pedagdgicos com base em pesquisas sobre a triade conhecimento,
curriculo e formacdo. Estamos com Névoa (2001, p. 4) quando afirma
que “experiéncia, por si s0, pode ser uma mera repeticdo, uma mera
rotina, ndo é ela que é formadora. Formadora é a reflexdo sobre essa
experiéncia, ou a pesquisa sobre essa experiéncia”. Nascimento (1998,
p. 56) sinalizava a complexidade dos problemas encontrados e que ainda
ressurgem como significativos, pois

Os problemas encontrados na formagdo inicial ndo
séo especificos de uma determinada instituicao ou
curso, mas comum a maior parte deles. Eles
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variam, com maior ou menor intensidade,
conforme as caracteristicas especificas de cada
instituicdlo e revelam o estado atual de
desenvolvimento cientifico da prdpria &rea.

Outro aspecto é que quase todos os problemas
existem h& muito tempo e ja foram o tema central
de discussdes em eventos cientificos e de artigos
publicados em periddicos da éarea. Porém,
continuam a ser mal resolvidos por serem apenas
contornados e ndo solucionados efetivamente.

Essas questdes, necessariamente, podem ndo ser eleitas como
definidoras de processos de reformulagfes mais amplas que visem
organizar a formacdo inicial em Educacdo Fisica, mas certamente
trazem questdes instigantes que podem contribuir para encontrar
caminhos para construirmos boas perguntas para a Educacdo Fisica.
Isso, por si s6, é essencialmente implicado e relevante.

Seguem-se dois mapas conceituais que representam um pouco
do que foi discutido até agora, e indicam como pode ser organizado um
referencial neste formato. A Figura 5, sobre formacéo inicial, a Figura 6,
sobre formacdo docente, apresentam a complexidade dos conceitos e
autores nos conhecimentos representados. Ambos estdo abertos a novas
inscricdes. Um mapa pode representar a maturidade do conhecimento do
qual se tem dominio (MOREIRA, 2010; PENA ET AL, 2005;
MOREIRA; MASINI, 2001). Esses sdao apenas para ilustrar outras
possibilidades de dialogar com esses conceitos.



Figura 5 - Mapa conceitual da Formacéo Inicial em Educacéo Fisica
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Figura 6 - Mapa conceitual da Formagdo Docente
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2.3 LUDWIK FLECK, UM ESTILO DE PENSAMENTO
2.3.1 Apresentando Ludwik Fleck

Atribuo, neste trabalho, necessidade epistemoldgica de
contextualizar a categoria fundamental como base para o entendimento
das condicdes de pesquisa em que foi constituida a ideia central deste
estudo: Estilos de Pensamento. Uma categoria presente na literatura
cientifica, apresentada por Ludwik Fleck, no ano de 1935, em lingua
alemd, na sua primeira edi¢do: Entstehung und Entwicklung einer
wissenschsftlichen Tatsache: Einfiirung in die Leher vom Denkstil und
Denkkollektiv. Ludiwik Fleck edita 600 exemplares dessa sua principal
e inovadora obra. Depois ela é traduzida para o espanhol, em 1986, La
génesis y dessarollo de un hecho cientifico. Atualmente, esta traduzida
para o portugues, Génese e desenvolvimento de um fato cientifico,
desde 2010.

Alguns comentadores de Fleck (1986), como Da Ros (2000,
1999); Delizoicov et al (2002); Lima (1999); Cutolo (1999); Loéwy
(1994, 1990); Marcén (1996b); Zajicev (1992); entre outros, utilizam,
em seus textos, uma breve biografia dele, sua participacéo na historia da
ciéncia, em funcdo da sua histéria pessoal ser marcada por contextos
gue, por si s, o colocaram em situacdes mais légicas, para a época, num
processo de ndo divulgacdo e valorizagdo da sua obra. Alguns fatores
mais aparentes podem ser apresentados para uma compreensdo do
contexto em que viveu Fleck.

O periodo em que sua obra é editada é seguido pela ascendéncia
nazista, acompanhada da deflagracdo da Il Guerra. Fleck era polonés, de
origem judia, foi confinado em um campo de concentracdo e vivia em
uma regido que, posteriormente, se tomou territorio soviético. Um
comentario de Léwy (1994, p. 8) contribui para outra reflexdo a este
respeito:

[...] ndo era historiador ou soci6logo de profisséo.
Este médico polonés se especializou em
bacteriologia e serologia. Trabalhou
principalmente em laboratérios de andlises de
rotina, mas, a0 mesmo tempo, desenvolveu
aspiragbes cientificas e filosoficas, Tais
aspiragdes, no entanto, ndo puderam ser realizadas
entre duas guerras mundiais, ou seja, no periodo
em que escreveu sua obra epistemoldgica
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desenvolvida & margem das instituicdes oficiais
(universidades, academias de ciéncias).

A maior parte dos epistemdlogos da época pertenciam a grupos
ligados a universidades e grupos de pesquisa (Coletivos de Pensamento)
gue ndo colocavam a Polbnia como centro participante das discussdes,
gue eram mais associados ao eixo anglo-franco-saxdo. Fleck nédo se
enguadrava neste coletivo social.

Durante anos, o distanciamento entre a ciéncia
deste e a Ocidental nos manteve esquecidos da
obra de Fleck. Os ultimos quatro anos de sua vida
transcorreram em lIsrael, onde morreu em 5 de
junho de 1961. Um ano mais tarde aparece o livro
de Kuhn, A estrutura das revoluges cientificas,
que conttm muitas das concepgbes do
microbi6logo polonés (MARCEN, 1999, p. 656).

Segundo Lowy (1994), o pensamento de Fleck, mesmo com uma
Unica referéncia feita na segunda edi¢do por Thomas Kuhn em seu livro
A estrutura das revolucdes cientificas, permaneceu quase esquecido até
a década de 70, quando, com a traducdo, para o inglés, pelo sociélogo
Robert Merton, teve estimulada sua leitura por maior ndmero de
pessoas. Comenta que, neste mesmo periodo, a monografia de Fleck foi
reeditada em alemdo e, a partir desses fatos, Fleck passa a ser
reconhecido como pioneiro da sociologia das ciéncias.

As bases de suas nocOes tedricas situam-se em
suas vastas, mas pouco sistematicas, leituras em
antropologia (Lévy Bruhl), sociologia
(Jérusalem). psicologia (Gestalt), fisica (a
complementaridade de Bohr, ou melhor, suas
versOes populares), filosofia,.. [sic.] . . . Escola
Polonesa de Filosofia da Medicina. E também em
uma reflexdo aprofundada sobre sua propria
pratica em bacteriologia e serologia (Léwy, 1994,
p. 08).

No livro, Fleck (2010, 1986) desenvolve 0 seu pensamento a
respeito das praticas profissionais para construir e validar fatos
cientificos, a partir do que chama Estilos de Pensamento. Apresenta um
estudo histérico do conceito de sifilis, procurando detectar as
consequencias epistemologicas deste conceito ao longo da histéria. Vai
desvelando que o ser humano enxerga o objeto enquanto fenémeno,
tendo como suporte a forma e a visdo de mundo que tem, apoiadas em
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um sistema de crengas. A este sistema de crencas denomina harmonia
das ilusbes que produzem um determinado Estilo de Pensamento que €
sempre refor¢ado por, um coletivo de pensamentos.

Dessa forma, apresenta, em sua principal obra, uma histéria que
ja estava colocada nos escritos cientificos da época, mas de uma forma
gue ninguém tinha apresentado antes, pondo em discussdo a
historicidade dos fatos cientificos associados a sifilis, numa perspectiva
gue vai detectando a forma como o pesquisador interage com o seu
objeto de pesquisa, na condi¢do de homem historico e social, associado
a uma perspectiva epistemoldgica.

Fleck trabalha, a semelhanca de outros
epistemologos, 0 modelo interativo do processo
do conhecimento, subtraindo, portanto, a
neutralidade do sujeito, do objeto e do
conhecimento, afinando-se claramente com a
concepgdo  construtivista da  verdade. O
conhecimento a que se refere estd intimamente
ligado a pressupostos e condicionamentos sociais,
historicos, antropoldgicos e culturais e, & medida
que se processa, transforma a realidade
(DELIZOICOV et al., 2002, p. 03).

Reflete que a génese de um conhecimento cientifico é feita com
0s erros e 0s acertos obtidos ao longo dos estudos em busca de uma
verdade qualquer num determinado campo. E que buscar um
conhecimento implica em estabelecer relagbes com o ambiente que
produz as possibilidades de observagdo. Implica, também, formular
hipoteses advindas de um dado comportamento da natureza. Para Fleck,
ndo existe nenhum erro absoluto, nem nenhum acerto absoluto quando o
motivo é buscar o conhecimento.

2.3.2 As categorias de Fleck

Por Fleck (2010, 1986) séo apresentadas as principais categorias,
gue constituem sua visdo de ciéncia socialmente construida, que
informam como se constituem as construcBes sobre 0s conhecimentos,
numa visdo de que esta totalidade deriva de um conjunto perceptivel, ou
ndo, oriundo da reunido de coletivos de pensamento diversos.

Nesses coletivos se estruturam os grupos de produgdo que detém
logisticas, estratégias, maneiras, caminhos e encaminhamentos
construidos por varios fatores, associados a producdo, que tem suas
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préprias maneiras de resolver, em conjunto, 0s problemas, com
resolucBes pertinentes a cada conjunto de conhecimentos.

Para organizar essas conjuncgdes, um fato cientifico é o principal
modus operandi de reflexdo sobre a producdo, que, conforme Fleck
(2010, p. 37) “[...] é o objetivo visado por todas as ciéncias particulares
[...]”, e seu encaminhamento é a “critica permanente e independente da
opinido subjetiva do pesquisador”, porque se opde ao fato como algo
fixo e ao carater passageiro das teorias. Contudo, ainda diz Fleck
(ibidem), os coletivos de pensamento muitas vezes cometem erros, ao
longo de processos de construcdo de conhecimento, quando
“consideram quase exclusivamente os fatos do cotidiano [...] [...] como
sendo os Unicos seguros ou dignos de investigacao”.

E comum acontecer, j4& no inicio de uma
investigacdo, um julgamento ingénuo, que se
vinga por um achatamento dos resultados. Além
disso, ndo somos mais capazes de atingir uma
visdo critica do mecanismo do conhecimento [...]
[...] Esse fato tornou-se 6bvio para nés, nem nos
parece mais como um saber, ndo sentimos mais
uma atividade nossa nesse ato de conhecimento,
mas apenas a nossa completa passividade diante
de um poder independente de nos, que chamamos
de “existéncia” ou de “realidade” (FLECK, 2010,
p.37) (Aspas do autor).

Para compor a sua visdo sobre esses “atos de conhecimento”,
conforme comenta Fleck (2010, p. 38), tudo o que vale para combater o
habito e a rotina de um coletivo de pensamento é exatamente “um fato
mais novo”, que ainda nao foi totalmente explorado, porque “néo
passou por nenhum desgaste na teoria do conhecimento” nas formas
como estéo estabelecidas.

Em Fleck (2010, 1986), encontramos como principais categorias:
as protoideias ou pré-ideias, o fato, a harmonia das ilusbes, a
comunicacdo intra e a intercoletiva de pensamentos, os coletivos de
pensamento e 0 que estd na pauta desta pesquisa: o estilo de
pensamento.

Protoideias ou pré-ideias sdo compreensdes sem qualquer
fundamentacdo cientifica, mas que sdo aceitas como passiveis de
tornarem-se verdadeiras. Normalmente sdo associadas a alguma ideia
tradicional de um coletivo. S8o0 estabelecidas por uma logica sem
confirmacdo de verdade cientifica, como, por exemplo, no conceito
atomistico do periodo da antiguidade grega que originou a teoria
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moderna dos atomos: aparece como uma categoria (FLECK, 2010) que
proporcionou muitos avangos cientificos, porque contém, em sua
esséncia, um fato novo, ainda ndo identificado totalmente.

O fato como categoria, j& apresentado suscintamente nos
paragrafos anteriores, € um indicador relevante das primeiras
compreensfes produzidas pelo novo conhecimento, que tende a
aparecer em forma de estilo de pensamento, algo que depende de
debates e discussdes até ser considerado como tal.

Este pode ser o motivo de uma nova génese (FLECK, 2010), mas
nem sempre, porque é um acontecimento que ndo se incorpora
imediatamente a um coletivo porque, muitas vezes, depende de uma
crise de onde podera florescer um novo estilo de pensamento,
explicando o que ainda ndo havia sido observado e que tanto se associa,
guanto desassocia, conforme o processo histérico de produgdo em busca
de um fato cientifico.

De uma protoideia até um fato, surgem muitos estilos de
pensamento e muitas vezes eles entram em colapso em virtude de sua
transformacéo. E este conjunto de novos conhecimentos que prepara a
condicdo de existir um fato.

Assim nasce o fato: primeiro um sinal de
resisténcia no pensamento inicial caético, depois
uma certa coer¢do de pensamento e, finalmente,
uma forma (Gestalt) a ser percebida de maneira
imediata. Ele sempre é um acontecimento que
decorre das relages de um determinado estilo de
pensamento (FLECK, 2010, p. 144) (Parénteses
do autor).

Outra categoria, a harmonia das ilusdes aparece (FLECK, 2010)
na medida em que um estilo de pensamento ndo possui mais forca
dentro de um coletivo, mas continua inacessivel a qualquer
modificacdo. Aparece como um sistema fechado em um estilo de
pensamento e reprime toda ideia que seja diferente da conhecida.

O carater fechado dos sistemas, os efeitos
reciprocos entre o conhecido, as coisas a serem
conhecidas e os atores do conhecimento garantem
a harmonia de ilusdes, que ndo se resolvem, de
maneira alguma, dentro dos limites de um
determinado estilo de pensamento (FLECK, 2010,
p. 81).
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Todo estilo de pensamento tem a sua forma coercitiva para
moldar o seu perfil nas aprendizagens proporcionadas pelo coletivo
daquele estilo. Segundo Fleck (2010, p. 74-75), basta existir empatia
gue se consolidard tal carater fechado as inovag@es, porque dentro do
estilo de pensamento sempre ha uma certa “paralisia” que encobre a
visdo inovadora porque redne, em seu conjunto, um ponto de vista, fatos
gue se enquadram com exatiddo, uma tendéncia a persisténcia dos
sistemas de opiniGes, uma explicacdo conciliadora e instrutiva e uma
ficcdo criativa que é apresentada como exemplo.

E preciso compreender que o conhecimento (FLECK, 2010) é um
produto em constante ebulicdo e movimento, de certa forma controlado
pelos coletivos de pensamento. A renovagdo s6 acontecera, no interior
de um estilo de pensamento, no momento de reconhecimento de uma
caracteristica contundente de harmonia das ilusBes, que é gerada pelo
aparecimento de alguma anomalia ou fato novo que conduza a pesquisa
para outros encaminhamentos. E assim que o estilo de pensamento se
transforma, pois ele ndo é estatico, nem linear, estd em constante
processo de mudanca e pode ser considerado como um ETPP.

Outra categoria € a do coletivo de pensamento, formado por
associacdes entre pessoas que se envolvem por afinidades, sejam elas
formativas, processuais ou avaliativas. Entre essas associa¢fes hd um
grupo mais central que conserva as ideias do coletivo e um grupo maior
que prossegue mais ou menos formatado por esse grupo mais central.
Ao mais central denomina-se esotérico e ao mais distante do grupo
central, denomina-se exotérico.

Assim, a visdo de ciéncia socialmente construida se fortalece
porque ndo ha uma preocupacdo com o individual, mas formam-se os
grupos e seus projetos sdo desenvolvidos apoiados por um sentido
coletivo, que determina a maneira de pensar suas questfes. Esses
coletivos reunidos em um Unico projeto social, que pode vir a ser a
producdo de um fato cientifico, sdo compreendidos como sociedade.

Assim um protocolo (FLECK, 2010) seguird uma perspectiva de
gue, ao surgirem anomalias, consideradas como excec¢do a regra, e pela
sua acumulagdo, aparecem novos questionamentos que enfraquecem
uma harmonia das ilusdes que, por sua vez, estimulam o aparecimento
de uma crise em um estilo de pensamento porque surgiu um fato novo
que altera a compreensdo de um campo ou coletivo. Se assim acontece,
pode haver uma alteracdo de estilo de pensamento. Quem decidira sobre
tais destinacfes sera um coletivo que se utilizara da categoria
comunicacao intra e intercoletiva, com os seu trafegos e normas,
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Na comunicacdo intra e intercoletiva acontecem o0s quatro
diferentes tipos de ciéncia, conforme Fleck (2010, p. 164): popular, de
periddicos, dos manuais e dos livros didaticos. Os contelidos da ciéncia
serdo utilizados por “diferentes setores sociais”. A popular, uma ciéncia
para “[...] circulos amplos de leigos adultos com formagao geral®.

[...] o setor dos profissionais gerais: sugerimos
falar em ciéncia de periodicos e ciéncia dos
manuais, que compdem a ciéncia especializada.
Uma vez que a iniciagdo cientifica na ciéncia
ocorre de acordo com métodos pedagdgicos
particulares, ha de se mencionar ainda a ciéncia
dos livros didaticos enquanto quarta forma de
pensamento, que, contudo, € menos importante
para 0 nosso propdsito (Fleck, 2010, p. 165).

A ciéncia de periodicos, segundo Fleck (2010, p. 172), “[...]
carrega a marca do provisorio ¢ pessoal”; cada pesquisador parece ter
consciéncia de que deve tratar o conhecimento com uma certa cautela,
aspira algo maior e até pode se transformar em ciéncia dos manuais, que
parece ser a aspiracdo de cada pesquisador sério. E farta de detalhes
técnicos, introducdo e conclusdo, mas tem carater provisorio.

A ciéncia dos periddicos, provisoria, incerta, ndo
aditiva e marcada por aspectos pessoais, que
apresenta sinais soltos e arduamente elaborados de
uma resisténcia ao pensamento, transforma-se
primeiro, em virtude da migracdo intracoletiva
dos pensamentos, na ciéncia dos manuais
(FLECK, 2010, p. 173).

A ciéncia dos manuais é formada pelo trafego esotérico do
pensamento, é gerada por trabalhos que tém caracteristicas organizadas
e fluidas. Fleck (2010, p. 175) diz que, na ciéncia dos manuais, “uma
proposicdo se apresenta por si S6 com muito mais certeza e muito mais
carater comprobatério do que na exposicdo fragmentaria dos
periodicos”. Geralmente passa a ser ensinada e utilizada como marco
conceitual de algum coletivo de pensamentos.

2.3.3 Elementos ativos e passivos
Torna-se  importante  apresentar 0s condicionantes do

conhecimento (FLECK, 2010) que s&o apresentados nos relatos sobre o0s
elementos ativos e passivos do conhecimento (BINNEY, 2016), pois sao
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considerados como aspectos importantes para descrever e analisar as
dificuldades de desvelamento dos estilos de pensamento. Os atos de
curriculo sdo elementos passivos do conhecimento, visto que estdo
dados nas fontes de informacdo e ndo se alteram na questdo do
vernaculo. Os curriculos em atos aparecem como os elementos ativos do
conhecimento, eles movimentam a formagdo em dire¢des impensaveis
nos atos de curriculo.

A questdo apresentada para debater este conhecimento, nesta tese,
¢, exatamente, por que, no debate sobre a formacdo em atos, observa-se
muito mais a matriz curricular e muito menos a formagao. Contudo, ¢ a
formagdo que é o elemento ativo, com suas variantes de ETPP de
atividade. Suponho que se se observasse mais 0s elementos ativos da
formacao, isso resultaria na possibilidade de muitas dificuldades serem
evitadas. Como, por exemplo, minimizar a condicdo de estudante como
elemento ativo da formacdo. Esse ndo poderia ser o elemento passivo,
contudo parece que é por que ndo é dado, aos estudantes, espaco para se
constituirem como sujeitos ativos da formagcéo.

Assim, considera-se que, ao estabelecer o didlogo (BOHM, 2003;
ISAACS, 1999) entre os elementos ativos e passivos da formacéo, se
poderia estabelecer o que interessa ao debate entre 0s opostos, seguindo
um fluxo aproximado de condicionantes adaptadas com base em Binney
(2016) que seriam: a) Estabelecer debates e discussbes sobre as
dificuldades que sempre surgem quando ndo esta entendida a distin¢do
entre elementos ativos e passivos; b) Essas discussfes nao precisam ser
conclusivas, mas ndo podem ser realizadas sem a presenca dos
elementos ativos, no caso de uma formacgdo, 0s estudantes com seus
curriculos em atos; c) Sempre necessario refazer as leituras desses
debates, leituras com o seguinte enredo: € preciso encontrar novas
respostas para as mesmas e velhas questfes e nunca a mesma resposta
para questdes diferentes; d) Por Gltimo, a producdo consensual, sempre
revisitada buscando equilibrio entre o que é realista e o que é relativista.

Nada se perde nem se ganha nos debates que contextualizam
somente o elemento ativo do conhecimento como necessario, ele ndo é
suficiente para produzir o elemento passivo do conhecimento, que se
estabelece no constante debate sobre as conexdes ativas e passivas da
formacdo. Um didlogo entre os Atos de Curriculo e o Curriculo em
Atos.

Com estes pressupostos, 0 sujeito tem um papel ativo, que se
opde, consequentemente, a0 modelo ernpirista-mecanicista, e corrobora
uma visdo de producdo de conhecimento associada a uma visdo de
realidade socialmente construida, onde sujeito e objeto influenciam-se
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mutuamente, mediados por um terceiro fator: “o estado do
conhecimento”.

Segundo Fleck (2010, 1986), os conhecimentos do sujeito, que
sd0 sociais e histdricos, representam as conexdes ativas na relagdo com
0 seu estado de conhecimento. J& o0s resultados da sua
relacdo/observacdo com a realidade percebida do objeto, sdo chamados
de conexdes passivas. Assim a interacdo cognitivista € mediada pelo
Estilos de Pensamento dos sujeitos.

Figura 7 - Conexdes ativas e passivas
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Fonte: Adaptada de Delizoikov, 2000.

Esse estado de conhecimento de cada momento ultrapassa a
capacidade de qualquer individuo, pois é o resultado de uma atividade
fundada no histérico-social. Assim, para Fleck (2010, 1986), a ciéncia é
algo realizado cooperativamente por pessoas e por isto devem ser
levadas em conta conviccfes empiricas e especulativas dos individuos,
estruturas socioldgicas e convicgdes que unem o0s cientistas entre si.

2.3.4 Aproximacdo da Categoria Estilos de Pensamentos

No tempo histérico, marcado pelas influéncias dos Estilos de
Pensamentos, da comunidade que estuda determinados fenémenos,
muitas varidveis estdo implicadas para resolver os problemas que vao
surgindo no campo. Esses problemas, de acordo com decisdo do
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pesquisador, sofrem as influéncias do contexto em que estdo sendo
observadas, isto €, das vivéncias associadas ao tempo historico.
Entretanto, a associacdo a um Estilo de Pensamento é a possibilidade de
enclausurar conhecimentos tidos como verdades, que podem tornar-se
complicagdes em outros estilos.

Entre alguns problemas que podemos apontar como mecanismos
gue impedem uma mudanca de estilo de pensamento, pode-se dizer que
o critério de verdade no interior do Estilo de Pensamento do pesquisador
é o principal. Esse, provavelmente, poderd determinar a direcdo do
encaminhamento dos resultados das pesquisas e das decisdes que serdo
tomadas com base em conclus@es apresentadas por descobertas, que sdo
pressupostos do como e do porqué um pesquisador estabelece relacdo
com seu objeto de pesquisa

Cada fato cientifico deve ser contextualizado.
Somente uma epistemologia comparada que
historicize e sociologize o fato cientifico pode
compreender a transitoriedade da verdade
cientifica. “As verdades” que se mostram estdo
impregnadas de um estilo de pensamento
condicionado pela atividade historico-social do
ser humano (DELIZOICOV et al.,2002, p. 05)
(Aspas do autor).

S80 estes critérios de verdade, no interior do Estilo de
Pensamento, que cada grupo toma como determinados rumos passiveis
de serem conduzidos, como propostas diferenciadas de construcdo do
pensamento. Mas, para validar estes conhecimentos, Fleck (2010) nos
ensina que ciéncia ndo é um construto formal, sendo, essencialmente,
uma atividade significada por comunidades de investigadores.

Fleck (2010) sugere que a ciéncia é também uma associacdo de
valores e de pessoas com determinadas estruturas sociais e psiquicas
préprias. Uma comunidade de investigadores que conjugam
“pensamentos coletivos” com normas e fatores, para explicar sua visdo
de mundo, através dos fendmenos por eles considerados observaveis e
passiveis de descricdo. Este processo de busca de conhecimento, para
Fleck ( 2010, p. 82), é o incessante desenvolvimento coletivo do estilo
de pensamento.

Se definirmos o ‘coletivo de pensamento’ como a
comunidade das pessoas que trocam pensamentos
ou se encontram numa situacdo de influéncia
reciproca de pensamentos, temos, em cada uma
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dessas pessoas, um portador do desenvolvimento
histérico de uma éarea de pensamento, de um
determinado estado do saber e da cultura, ou seja,
de um estilo especifico de pensamento. Assim 0
coletivo de pensamento representa o elo que
faltava na relagdo que procuramos.

E importante ressaltar a percepcdo quanto ao valor dos aspectos
sociais do pensamento epistemoldgico de Fleck, apontando que uma
teoria individualista de conhecimento no maximo leva apenas a uma
concepcao ficticia e inadequada do conhecimento cientifico. E, assim
sendo, nesta Otica, a ciéncia, “filha” da produgdo coletiva do
pensamento de pessoas, também deve levar em conta que tanto as
concepcdes individuais, empiricas e especulativas dos individuos, como
as suas estruturas socioldgicas, enquanto grupo, sdo mediadoras na
producdo do conhecimento.

Para Fleck (2010), o desenvolvimento coletivo do estilo do
pensamento tem trés etapas: a) instauracdo do estilo de pensamento; b)
extensdo do estilo de pensamento; c) transformacdo do estilo de
pensamento. Assim, € importante lembrar da inclusdo do
condicionamento histérico da construgdo de um saber, pois as
concepcbes de ciéncia, em todos os tempos, sdo também produtos
surgidos historicamente; as concepg¢des cientificas ndo se baseiam
meramente em  observagfes empiricas, mas, também, em
desenvolvimento histdrico de saber.

Como instrumento para reconhecer a conexao das
concepcdes atuais com sua origem historica, Fleck
introduz o conceito de ‘protoideia’ ou ‘preidea’.
Denomina assim as concepgdes surgidas no
passado que continuam existindo, apesar de todas
as variagdes dos Estilos de Pensamento. Ao
buscar nas épocas novas o0s elementos de
conhecimento das épocas anteriores, as
concepcBes antigas perdem seu  contexto
originario e sdo interpretadas de forma distinta
pela época nova, de acordo com seu estilo de
pensamento (Fleck, 1986: p. 27).

Fleck (2010, 1986) também considera que, na maior parte das
vezes, a teoria do conhecimento comete uma falha fundamental: leva em
consideragdo, quase que exclusivamente, fatos comuns da vida cotidiana
ou da fisica classica como o0s Unicos meios seguros e dignos de
investigacdo. Aponta que esta posi¢do pode proporcionar, ja no comego
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da investigacdo, uma avaliagdo ingénua que tem como consequéncia a
superficializacdo dos resultados.

Comenta que, no processo de pesquisa, ndo podemos nos liberar
do passado, pois 0 mesmo, com todos 0s erros e acertos acumulados,
nos acompanha vivo e cheio de conceitos herdados, através das formas
de conceber os problemas, dos programas de educacéo formal, na vida
diaria, na linguagem das instituicdes. Que o Unico perigo do passado é
aquele que mantém as nossas ligacdes com ele de forma inconsciente e
desconhecida.

Para Fleck (2010, 1986), toda teoria do conhecimento que nédo
faca investigacOes historicas e comparadas corre o risco de ser um jogo
de palavras, em uma epistemologia imaginada. Dai a busca de uma
verdade necessitar que se possibilite uma investigacdo sempre historico-
evolutivo no campo de conhecimento desejado.

Ao lado das associacBes historico-evolutivas, o conhecimento é
também condicionado por questdes psicoldgicas, socioldgicas. Dai, o
estilo de pensamento de um grupo social qualquer, que esta em busca de
respostas para 0s seus problemas, € reconhecido e estabelecido no
interior das condicdes historicas, evolutivas, psicolégicas, socioldgicas,
gnosiolodgicas que envolvem esse grupo.

Comenta que 0 sucesso da historia de algumas ideias deve ser
visto como o resultado do desenvolvimento e da coincidéncia de alguns
coletivos de pensamento, o que leva Fleck (2010) a questionar: ja nao é
hora de assumir uma visdo menos egocéntrica, mais geral e falar de uma
epistemologia comparada, ou seja, um principio do pensamento que
permita perceber, com mais detalhes concretos, as relacdes necessarias
no processo da investigacdo de um dado conhecimento?

Entretanto a preocupagdo com estas variaveis traz um cunho mais
ordenativo quanto as questdes do conhecimento, pois € necessario
reconhecer as leis destas relacdes, bem como as forcas historicas que
influenciam num determinado coletivo de pensamento e numa teoria
comparativa do conhecimento. Duas tarefas desta proposicdo seriam:
investigar como as concepgfes e as ideias passam de um estilo de
pensamento para outro e como se mantém gracas & harmonia das ilusdes
e das estruturas persistentemente rigidas.

Levantamos alguns pressupostos do pensamento de Fleck em Da
Ros (2000), adaptado para uma linguagem perspectivadora do fato
cientifico. O que segue da uma pequena dimensédo das reflexdes de Da
Ros (ibidem) a respeito da produ¢do de conhecimento de Fleck:

* Fleck tem uma abordagem integradora dos fenémenos;
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» Os fatos cientificos sdo resultado de interagcdes multifatoriais
e multidimensionais;

* Os fatos cientificos podem ser abordados de diferentes
pontos de vista;

« Cada area tende a acreditar que sua explicagdo € suficiente,
global e definitiva, o que é denominado de “harmonia das
ilusoes”;

« Todo conhecimento cientifico é socialmente construido;

* O chamado “conhecimento” ¢é, de fato, construcdo coletiva
dos pesquisadores, em interagdo com as correlacBes
aprendidas, com seus objetos que permitem o
desenvolvimento de uma ciéncia pratica;

» Ciéncia aplicada ndo é menos ciéncia que as bésicas. Suas
verdades dependem do objetivo da investigacdo, que, para
Fleck, sdo abordadas de diferentes pontos de vista. Uma
premissa que caracteriza um estilo de pensamento;

» Fleck sugere que todas as observacGes dependem das ideias
a priori do observador, e, consequentemente, a existéncia
das observagdes “objetivas” serdo sempre permeadas por um
estilo de pensamento que sofre a influéncia do estilo de
pensamento do observador;

» Dali, existir, entre os estilos com caracteristicas muito
diferentes entre si, uma incongruéncia (dificuldade de
comunicacao, auséncia de dialogicidade) entre as ideias e as
pessoas que as produzem;

* Neste sentido, surgem as implicacBes, uma dificuldade de
perceber algo em funcdo de ndo ter recebido coercdo
(treinamento) para “ver” o outro estilo;

* Protoideias sd3o “germens” e/ou “bases” que surgem em
determinado momento histérico que podem transformar-se,
ou ndo, em Estilos de Pensamento;

» 0O novo conhecimento é sempre nascido do velho e o velho
sempre tem elementos do novo em seu interior. O novo
conhecimento pode ser gerado de uma “velha” protoideia;

* A introducdo de um novo cientista em um coletivo de
pensamento ¢ feita através de uma suave coercdo” para
“ver” com as lentes do estilo de coletivo de pensamento.

Desde a primeira leitura de Fleck(1986), na edicdo em espanhol,
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depois na edicdo brasileira (FLECK, 2010), sabe-se que sdo textos
antigos, datados originalmente de 1935, edicdo alemd, mas que
explicitam as formas de observar e interpretar o conhecimento. Algo que
continua inovador. As vezes, penso, de forma metaférica, que estilos de
pensamento sdo como notas de um teclado que ainda ndo sabemos
“tocar”, mas cuja “musica” pode nos apontar para uma forma mais
humana de observar/participar da construcdo da ciéncia, pois inclui a
historia social do homem que pesquisa, homem que influencia e ¢
influenciado. Damasio (2000, p. 175) chama a atencdo para as relacdes
entre organismo e objeto:

Ao centralizar o estudo da consciéncia nos
problemas do self, a investigagdo tornou-se ainda
mais interessante, mas ela s6 foi se esclarecendo
guando passei a conceber a consciéncia em termos
de dois atores, 0 organismo e o objeto, levando
em conta as relacdes entre eles. Subitamente, a
consciéncia consistia em construir conhecimento a
partir de dois fatos: o organismo esta empenhado
em relacionar-se com algum objeto, e 0 objeto
nessa relagcdo estd causando uma mudanga no
organismo (ltalicos do autor).

Talvez 0 que se busque seja a possibilidade de se deixar
guestionar, se desconstruir, refletir sobre possibilidade de néo
imanéncia, ndo precisar ser definitivo, ndo precisar dizer nenhuma
verdade absoluta, ndo precisar procurar nenhuma linha de seguranca. A
monografia de Fleck aponta que a linha de seguranga € o Coletivo de
Pensamentos, mas o potencial est guardado em cada transformacéo de
Estilo de Pensamento, pois é a partir destas transformagdes que irdo se
constituir novos Coletivos de Pensamentos. E importante lembrar que
Fleck (1986,2010) tem uma visdo de que o conhecimento é socialmente
construido e compartilnado por seus Coletivos. Entretanto, convém
atentar para o fato de que:

Fleck ndo se dirige so aos especialistas em teoria
da ciéncia. Escreve uma introducéo a sua nova
teoria de “Estilo de Pensamento e de Coletivo de
Pensamento” para chegar também a um publico
amplo com interesse cientifico. Neste aspecto
Fleck é totalmente comparavel ao Discurso do
Método, em que Descartes apresentou suas novas
ideias a0 mundo culto do seu tempo (Sshafer &
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Schenelle, in Fleck, 1986, p. 09). (Grifos doa
autores).

Fleck (1986, 2010) sugere que 0 proposito de sua obra era
demonstrar a existéncia dessa categoria, o Estilo de Pensamento,
sugerindo que ela se estrutura oferecendo possibilidades de andlises
mais complexas para a construgdo de uma teoria com abordagens e
visdes mais completas.

O EP® é como o elemento que faltava na relagéo
gnosioldgica sujeito-objeto. Interpde-se entre 0s
dois e olha simultaneamente para ambos. A partir
de entdo, ambos passam a ser mediados pelo EP.
Ha&, consequientemente, uma separabilidade entre
localizar os EP diferentes em SPB® e a forma de
caracterizar o que € um EP (Da Ros, 2000: p. 35).
(Grifos do autor)

Para Fleck (1986, 2010), o estilo de pensamento é compartilhado
por um coletivo de pensamentos, sdo categorias vinculadas umas as
outras. Dai, “A existéncia do estilo de pensamento faz necessaria, e
inclusive imprescindivel, a constru¢do do conceito de ‘coletivo de
pensamentos’ (Fleck, 1986, p. 88)”. O fato cientifico é o subproduto de
um estilo de pensamento que esta vinculado intimamente com um
coletivo de pensamentos. No interior do estilo de pensamento esta
enclausurado um critério de verdade que busca sempre a sua validacdo
num Coletivo de Pensamentos.

Estilo de pensamento ndo é somente esta ou
aquela tonalidade dos conceitos e esta ou aquela
maneira para liga-los. E uma determinada coergio
de pensamento e mais ainda: a totalidade da
disposicdo mental, o estar disposto a tal ver e agir
e ndo outro (Fleck, [1935] 1994, p. 85 apud Lima,
1999, p. 11).

Com Fleck (2010) se aponta ETPP para romper com contextos
gue ndo se orientam para a dialogicidade, orientando esforcos de
pesquisa para além dos conceitos de totalidade e de unidade, funda-se
uma perspectiva que pode produzir alguma descontinuidade cognitiva
desses conceitos. Langa-se ao didlogo da producéo, norteando o debate

8 Estilo de Pensamento -- grifo meu.
% Satde Pblica — grifo meu.
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para o ambito da compreensdo da irredutibilidade da experéncia e das
relacBes entre as conexdes ativas e passivas, gerando apoio a gestdo
epistemoldgica que vislumbra o fato cientifico com novas aberturas para
0 conhecimento.

2.4 SERENDIPISMO PARA COMPOR COM MOREIRA E
DOMINGUES

2.4.1 O serendipismo se propde a composigdes inovadoras

No ano de 2000 houve um primeiro contato entre este autor e a
teoria de Fleck (1986), através de uma edi¢do em espanhol traduzida do
alemdo. As primeiras leituras aconteceram no periodo em que realizei o
mestrado; desde entdo, venho dedicando algum tempo a leitura da
epistemologia fleckiana. Atualmente temos um livro de Fleck (2010)
publicado em portugués. Entre os anos 2000 e 2017, percebemos a
necessidade intelectual de compreender esse autor e, mais recentemente,
fizemos um trabalho intelectual com intencionalidade mais tedrica para
apreender, principalmente, a categoria fleckiana que trata dos estilos de
pensamento.

Durante o periodo relatado, também construi 0 meu caminho
intelectual, buscando, conforme desejos e necessidades, explorar o
pensamento de Fleck (1986, 2010) para compor nosso préprio estilo de
pensamento. Ler Fleck (ibidem) sempre foi um exercicio paradigmatico
(Kuhn, 1998), que reforcava o contexto do debate epistemoldgico em
minhas reflex6es e a motivacéo que levou adiante a ideia deste estudo.

Um certo serendipismo™ (CONDE, 2003) foi despertando,
referenciado para situacGes histéricas da nossa experiéncia, cujo
processo apresenta-se como o significado de que, no serendipismo, 0s
conhecimentos sdo organizados, inicialmente, de maneira acidental,

1% A palavra serendipismo se origina da palavra inglesa serendipity, criada pelo
escritor britanico Horace Walpole, em 1754, a partir do conto persa infantil Os
trés principes de Serendip. Esta histéria de Walpole conta as aventuras de trés
principes do Ceildo, atual Sri Lanka, que viviam fazendo descobertas
inesperadas, cujos resultados eles ndo estavam procurando realmente. Gragas a
capacidade deles de observagdo e sagacidade, descobriram “acidentalmente” a
solucdo para dilemas impensados. Esta caracteristica tornava-os especiais e
importantes, ndo apenas por terem um dom especial, mas por terem a mente
aberta para as maltiplas possibilidades (ROSEMANN, 2001) (Grifos do autor).



99

como se fossem “imprevistos, feitos gragas ao acaso ¢ a inteligéncia”

(GINZBURG, 1986 86).

Serendipidade, definido como a capacidade de
reconhecer e alavancar ou criar valor de
informagBes inesperadas, aparece em todas as
partes da vida, especialmente em campos
profissionais, incluindo ciéncia e tecnologia,
politicas e economia, administragdo de educagdo,
bibliotecas e ciéncias da informagdo, opcdes e
desenvolvimento de carreira, empreendedorismo e
gestdo. E interessante notar que, embora 0s
cientistas tenham demonstrado reconhecimento de
que a serendipidade esta por tras de uma invencéo
ou descoberta, poucos estudiosos ou gerentes de
negdcios  estudaram  sistematicamente  ou
aplicaram  serendipidade de forma direta
(NAPIER; HOANG VUONG, 2013, p. 175).

Os conhecimentos escolhidos como formativos para estruturar
este trabalho me levaram a refletir criticamente sobre a meu processo
histérico de apropriacdo de conhecimentos, que redundava num campo
de estrutura gerado no debate paradigmatico que produzia estilos de
pensamentos. Ou, conforme Fernandes (2013, p. 18), em sua tese de

po6s-doutoramento:

O que procuro trabalhar neste texto, através do
debate paradigmatico, seria como uma elaboragéo
aproximada para mapear o0s diferentes
pensamentos que interpretam a realidade. Estou
associando propositadamente, Kuhn, 1978; Fleck,
2010, para construir procedimentos de leituras de
pensamentos, utilizando as ideias de paradigmas,
coletivo de pensamento e estilo de pensamento,
mas ndo somente como formas de organizagdo do
conhecimento, segundo esses autores propuseram
(Grifos do autor).

Ou

Como afirmei, a partir das proposi¢cdes
conceituais de Fleck, 2010 e Khun, 1978, os
coletivos de pensamento produzem estilos de
pensamento ou paradigmas. Somos individuos
que constroem conhecimentos em coletivos de
pensamento. Estes sdo produzidos e produtores de
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estilos de pensamento, portanto os paradigmas
sdo imateriais e se materializam nas praxis dos
grupos de pesquisa (Grifos do autor).

Entretanto, nos procedimentos de variadas articulagcbes e em
diversos caminhos, maneiras, constructos, territorios académicos,
formas de percepgdo etc, compreendi que existem essas variedades de
atributos porque na condicdo de ator de atos de curriculos ao longo da
vida profissional e na condi¢do de intelectual em exercicio deste estudo,
tenho a liberdade de selecionar com que demandas epistemoldgicas
desejo gerar esses conhecimentos, eleitos como formativos dos meus
atos de curriculo para compor esta tese.

Assim ¢é possivel dizer que sempre ha uma intencionalidade que
promove distintas maneiras de conceber as dimensdes da realidade,
aclamadas ou ndo. Séo escolhas que foram determinadas conforme as
teorias e os distintos métodos de construcdo de conhecimento que
estiveram presentes na minha experiéncia curriculista, na tentativa de
transformar a realidade que também influencia a escolha.

Quando construimos uma ideia e a manifestamos,
propomos um debate e esta ideia, embora seja
referenciada, j& ndo é mais somente do propositor,
pois ou foi incorporada pelos coletivos de
pensamento ou foi contestada. Quando iniciamos
a construgdo de uma ideia, estamos comegando a
construir um territério imaterial, uma leitura, uma
interpretacdo, que explicita nosso método, nosso
referencial teodrico, a metodologia utilizada etc.
(FERNANDES, 2013, p. 18).

Considerada como uma capacidade intrinseca do senso de
oportunidade do observador, a serendipidade é apresentada como a
habilidade de um pesquisador encontrar ou construir ligacGes entre
eventos, de modo criativo, percebendo a possiblidade de um vinculo
significativo (HANNAN, 2006).

Conforme Napier (2013, p. 178), “Serendipidade como um
conceito existe ha centenas de anos. [...] como um conceito ‘estudado’ é
bastante recente”. A serendipidade pode desempenhar um papel
importante na busca da verdade, mas em funcdo do tradicional
comportamento cientifico e do pensamento cientifico baseado na I4gica
e na previsibilidade é, muitas vezes, ignorado na literatura cientifica.

Dew (2009), descreve serendipidade como a
intersecdo de trés dominios ou elementos: busca,
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conhecimento/preparacdo e chance. Ele afirma
gue um individuo precisa estar procurando algo,
como uma solucdo para um problema ou uma
oportunidade. Precisa abordar a pesquisa com
conhecimento e preparagdo para que possa
reconhecer um evento ou informacao. Além disso,
0 evento ou a informacdo inesperada tem que
surgir por acaso. Assim, [...] serendipidade ocorre
apenas quando todos os trés elementos estdo
presentes e se sobrepfem (uma pesquisa,
conhecimento prévio, e evento casual) NAPIER
(2013, p. 178) (Citagdo e aspas do autor).

Pesquisadores bem-sucedidos conseguem
observar os resultados de forma atenta, com
disposicao para analisar um fenémeno sob as mais
diversas e diferentes perspectivas. Questionam a
si mesmos sobre pressupostos que ndo se
encaixam com as observacbes empiricas.
Percebendo que eventos serendipidados podem
gerar importantes ideias de pesquisa, estes
pesquisadores  reconhecem e apreciam 0
inesperado, encorajando seus assistentes a
observar e  discutir  fatos  inesperados
(ROSENMAN, 2001, p. 192).

Esta ¢ uma habilidade muito importante no ambiente de pesquisa
contemporaneo, pois pode propiciar, em coletivos de pensamento, ETPP
de multirreferencialidades que favorecam a comunica¢do, o
entendimento de que todo trabalho de interesse social na pesquisa
deveria ser compartilhado com outros coletivos de pensamento, porque
podem desvelar novas aplicacbes para novos conhecimentos e essa
atitude favorece a ampliagdo de “massa critica” e a promog¢do de uma
vida com mais refinamentos compartilhados.

Os paradigmas s@o expressdes e representacdes da
materialidade e da imaterialidade, de modo que os
grupos de pesquisas e Seus pensamentos
expressam e representam paradigmas. Pretendo
demonstrar que o debate paradigmatico permite
uma aproximacdo desta sintese ou unidade de
diferentes modos e, portanto, produz distintas
leituras cientificas (FERNANDES, 2013, p. 18).

Com esses argumentos apresentados, assume-se que a producéo
de um conhecimento deve ser um ato responséavel, porque é construcdo
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de um fractal de conhecimento, e esse se imiscui nas rela¢cdes humanas,
no campo social e para além desse, trazendo reflexdes de autores
referenciados na producgéo académica, que também debatem categorias
necessarias as reflexdes politicas, econdmicas e éticas.

Essa € uma praxis complexa, € também um estilo de pensamento
que se vincula a multirreferencialidade, um pouco de pluralismo
epistemolégico, que transduz ETPP para compartilhar coletivos de
pensamento, porque essas construgdes se organizam sempre, seja em
forma de estilos, coletivos ou paradigmas (FLECK, 2010; KHUN,
1998).

Na condicéo de trabalhador académico, no exercicio de um tipo
de estilo de pensamento, verifico nossos vinculos com essas demandas
complexas, multirrefencializadas, elegendo conhecimentos que acredito
serem formativos porque ao elegé-los, me incluo implicadamente, como
curriculista que também sou. Considero, nesse estagio, que qualquer
discussdo, debate, didlogo sobre ETPP de producdo de novos
conhecimentos passa pela possibilidade de utilizacdo de alguma dose de
serendipismo.

Entdo, adentrar territorios produzidos, considerando sempre a
ética autoral, € uma atitude fundamental de quem produz, porque
promove aberturas para reflexdes serendipicas que, de certa forma,
revelam as nossas intencionalidades e implicagdes.

E deste modo que compreendo os coletivos de
pensamento como paradigmas em  sua
materialidade e estilos de pensamento como
paradigmas em sua imaterialidade. Os coletivos
sdo e formam espacos a partir de suas relacGes,
sistemas de acdes e estilos de pensamentos,
explicitando suas leituras de interpretacdo das
realidades, constituindo assim o0s territorios
imateriais e materiais. Os coletivos sdo e
produzem diferentes paradigmas e o debate entre
eles é imprescindivel para o desenvolvimento das
ciéncias (FERNANDES, 2013, p. 19).

E com essa postura que trago a abertura para o campo historico,
inicialmente considerando Domingues e Moreira como produtores de
estilos de pensamento. Dessa maneira, este trabalho apresenta os debates
entre Domingues e Moreira com espirito serendipico, e os paradigmas
foram apresentados como estilos de pensamento, porque isso ndo altera
a esséncia do que falam e também os apresenta com uma outra
percepcao que é, pelo menos, interessante.
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2.4.2 Um pouco das discussdes sobre o curriculo no Brasil

Nas ultimas décadas tem se acumulado conhecimento sobre o
tema curriculo enquanto area do saber educativo, reconhecidamente
indispenséavel na formacdo de professores. O campo curricular sempre
foi, e possivelmente sempre serd, tema de interesse desde que surgiram
0S primeiros escritos sobre a educagdo, pois é deles que surgem 0s
potenciais das diversas discussdes que, ao se tornarem organizadas e
problematizadas, se constituem enquanto campo das teorias curriculares.

Nesse sentido, 0 que se procura inicialmente é situar, valendo-se
do texto de Domingues (1986) e de Moreira (1999a, 1999b), como foi se
processando a questdo do entendimento das teorias curriculares no
Brasil, analisando o aspecto ideoldgico da tradicdo curricular americana
transferida para o Brasil, bem como a crise da teoria curricular critica no
Brasil.

Essas articulagbes epistémicas se guiavam valendo-se do
pressuposto de que ndo era possivel, ja naquela época, ensinar a mesma
coisa, nem todas as coisas a todo mundo, por esta razdo, além de
constituir-se de situagBes que envolviam a demanda das instituicdes
formadoras, o curriculo assumia a condi¢cdo de um projeto de formagéo
que tinha, obrigatoriamente, um significado social e politico que
necessitava atendimento de demandas externas ao contexto destas
referidas instituicoes.

Os pressupostos destes contextos produziram demandas que
podem ser identificadas como as principais tendéncias curriculares da
época, que atendiam as instituicbes educacionais & luz das demandas
sociais, culturais, individuais, ideologicas e historicas que, identificadas
com os objetivos educacionais, buscavam um contexto de sociedade, de
cultura, naqueles que, na prética, sdo associados a utilizacdo das teorias
curriculares de forma mais direta, os estudantes, e no caso deste estudo,
0s estudantes universitarios.

Moreira (1999b) cita que “Em 1986, José Luiz Domingues
publica importante artigo, verdadeiro marco no campo”; afirma ainda
que o objetivo de Domingues era 0 de se contrapor aos pressupostos do
modelo de Tyler, enfocando a producdo critica curricular brasileira,
apontando a presenga de duas vertentes, uma associada aos nomes de
Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello e José Carlos Libaneo,
(pedagogia critico-social dos contelidos) e outra associada a Paulo Freire
(educacéo popular).

Entretanto, Moreira (1999a) se renova numa posicdo mais
guestionadora, afirmando que o estudo de Domingues ndo se constituia
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em uma historia abrangente do pensamento curricular brasileiro, mas
tinha um caréater pioneiro, especialmente porque buscava discutir o
campo brasileiro em relacdo ao americano, e isso era merecedor de
atencdo. Prop0e-se a verificar em que medida a classificagdo do campo
do curriculo utilizada por Domingues era Util para a analise do contetdo
e das ideologias subjacentes as teorias curriculares americanas
transferidas para o Brasil.

Nao resta duvida de que o texto de Domingues foi uma producéo
importante no contexto das teorias curriculares para incremento de
atitudes organizadas e problematizadas, no que se refere as diversas
concepcgOes curriculares que se estruturam como condicdo natural do
desenvolvimento do pensamento curricular, mas era preciso divisar, em
sua histéria, uma permanente incompletude a ser progressivamente
construida no interior das discussdes conflitantes existentes entre uma
teoria e/ou outra.

A analise da natureza desses conflitos existentes
entre os Estilos de Pensamento curriculares torna-
se uma exigéncia intrinseca ao estudo de
curriculo, visto que essas discordancias ndo sdo
somente técnicas, mas referentes a esséncia do
curriculo como uma atividade socialmente
construida (DOMINGUES,1986, p. 351) (grifo
do autor).

Ao iniciar a andlise destes textos, vemos, de antemdo, a
demarcacdo de um processo historico dos estudos de curriculo e suas
teorias, através de autores brasileiros interessados em estabelecer, a
partir do texto de Domingues, em que direcdes foram aprofundadas as
questdes relativas, principalmente, ao aspecto da teoria curricular critica
(Moreira, 1999b), bem como em que medida Domingues foi capaz de
traduzir a transferéncia da tradicdo curricular americana para o Brasil
(Moreira, 1999a).

Domingues (ibidem) esclarece a multiplicidade da conceituacéo
de curriculo, afirmando que “Uma analise de vinte e duas defini¢des do
termo curriculo, encontradas por W. Paul Siegel (1973) na literatura
especializada, permite identificar apreensdes diferentes quanto ao seu
significado e fun¢do”, e que, numa andlise inicial, esta diversidade de
compreensao seria explicada em fungdo da alteracdo semantica do termo
curriculo, mas esta explicacdo seria insuficiente quando se depara com a
realidade das teorias curriculares e percebe-se que as divergéncias nas
defini¢Ges ndo sdo apenas decorréncia da alteragdo semantica, “pois,
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longe de ser um ato neutro, fazer curriculo ¢ um ato de
comprometimento e filiagdo social de uma particular comunidade
ocupacional”.

Pacheco (1996) dizia que apesar do termo curriculo ser utilizado
por professores, politicos, estudantes, encarregados de educacéo, entre
outros, ndo tem o seu significado muito bem compreendido e é utilizado
em muitas e diferentes acepcdes. Que apesar da relevancia que o termo
adquiriu na educacdo formal, também originou confusao terminoldgica e
acentuou as divergéncias nas concepgdes curriculares.

Relata que, pela falta de uma intervencdo pratica orientada para a
resolucdo de problemas ou para a escolha das melhores alternativas,
refletiam uma excessiva discussdo tedrica sobre as questdes curriculares,
gue vinham traduzir-se em imprecisdes acerca da natureza, e no ambito
do curriculo, carregadas de ambiguidades e que se referiam, geralmente,
apenas a programas educativos das escolas.

O curriculo, se comparado a um jogo de regras,
torna-se, pela sua propria natureza e dimensao,
bastante problematico e conflitual sempre que se
procura defini-lo. Alids, cada definicdo ndo é
neutral, sendo que nos define e situa em relacéo a
esse campo. Insistir numa definigdo abrangente de
curriculo  poder-se-4 tornar extemporéneo e
negativo, dado que, apesar da recente emergéncia
do curriculo como campo de estudos e como
conhecimento especializado, ainda ndo existe um
acordo generalizado sobre o que verdadeiramente
significa (PACHECO, 1996, p. 16).

Explicava que a variabilidade conceptual de curriculo apontava
duas defini¢cdes mais comuns que se contrapunham: uma formal, como
um plano previamente planificado a partir de fins e finalidades que
consideram curriculo como conjunto de contetidos a serem ensinados,
organizados por disciplinas, temas, areas de estudo e como plano de
acdo pedagdgica, fundamentado e implantado num sistema tecnolégico;
outra informal, como um processo decorrente da aplicacdo de um plano
previamente planificado que caracteriza o curriculo como um conjunto
de experiéncias educativas e como um sistema dindmico, probabilistico
e complexo, sem uma estrutura determinada.

O entendimento de curriculo enquanto projeto educativo e projeto
didatico envolvia, nessas discussdes, condicdes especificas
determinadas, que poderiam ser sintetizadas por trés caracteristicas
importantes: a primeira, de curriculo como proposito educativo
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planificado no tempo e no espaco em fungéo de finalidades; a segunda,
como processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a conteddos e
atividades; e por ultimo, entendido como contexto especifico que
implica a sua localizagdo num tempo e espaco dado na escola ou
organizacdo formativa.

Pacheco (ibidem) afirmava que a questdo ndo consensual em
relagdo a uma conceituacao de curriculo é um aspecto positivo, pois leva
0s especialistas a uma problematizacdo mais profunda e a uma
amplitude de discussdes que enriquecem o conhecimento sobre o
mesmo, indicando um campo conjuntural de discussdes e intengdes que
se realizam através da relacdo conflituosa entre os Estilos de
Pensamento curriculares, e assim justificava:

O curriculo é um proposito que ndo é neutro em
termo de informagdo, j& que esta deriva de
diferentes niveis e €é veiculada por diversos
agentes curriculares dentro do contexto de varios
condicionalismos. Assim, o curriculo corresponde
a um conjunto de intengdes, situadas no
continuum que vai da maxima generalidade a
méaxima concretizacdo, traduzidas por uma relagéo
de comunicagdo que veicula significados social e
historicamente validos (Pacheco, 1996, p.18).

Entende-se que curriculo é uma construcdo que deve ser estudada
estabelecendo relagdes entre as condigdes historicas e sociais com as
condi¢des que se estabelecem em suas diversas realizagbes concretas e
particulares na ordenacdo dos seus discursos, assim como na relagdo
com o contexto de sua implementacdo, quer seja a escola, quer seja
qualquer instituicdo com responsabilidade de formacéo, e s se torna
ativo na construcdo de um saber, se for possivel configura-lo como uma
intercessdo de praticas diversas em que se situam as pessoas que nele
intervém.

A luz destes fatos historicos, pode-se refletir, entdo, que tanto
esta intervencdo quanto a sua contextualizacdo em um determinado foco
de interesse formativo impdem analisar, conforme Pacheco (1996),
aquilo que realmente representa a producdo de um dado curriculo, e se
este, na sua condicdo ontologica, “[...] € uma construcdo permanente de
praticas, com um significado marcadamente cultural e social, e um
instrumento obrigatério para analise e melhoria das decisdes
educativas”, que impde condicBes de andlise complexas, no sentido de
estabelecer uma producdo demarcada com corresponsabilidades pelo
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fazer formativo do e no curriculo, na direcdo de entender as condicfes
coletivas em que é forjado.

... 0 curriculo, apesar de diferentes perspectivas e
dos diversos dualismos, define-se como um
projeto, cujo processo de construgdo e
desenvolvimento € interativo, que implica
unidade, continuidade e interdependéncia entre o
que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de
ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é
uma préatica pedagdgica que resulta da interagdo e
confluéncia de vérias estruturas (politicas,
administrativas, econdmicas culturais, sociais,
escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas
(Pacheco, 1996, p. 20).

O estudo da Teoria do Desenvolvimento Curricular integra trés
dimensfes principais, ou seja, as dimensdes técnica, pratica e critica, o
gue proporciona estabelecer a discussdo sobre habilidades/competéncias
de andlise curricular nas tomadas de decisdes didaticas, nas situacfes de
ensino aprendizagem relacionadas entre si, para atender os contextos de
analise da sociedade, do estudante, da cultura e da ideologia, como
meios de estabelecer as politicas administrativas, de gestdo e de
realizacdo nos contextos de decisdes curriculares.

Essas formas de “ver” o mundo apontavam as linhas de
investigacdo curricular e estavam diretamente relacionadas aos enfoques
basicos de pesquisa que Domingues (ibidem) interpretou de Habermas
(1980) e que estdo resumidos no quadro a seguir:

Quadro 1 - Enfoques béasicos de pesquisa
Tipos de interesse

Dimensoes h Projecédo da
; umano que -
. fundamentais da . pesquisa
Enfoques de pesquisa - orientam a
vida humana x (trabalho
(linguagem) produgao do intelectual)
conhecimento
Empirico-analitico Trabalho Técnico Informagao
Historico- . x
hermenéutico Linguagem Consensual Interpretacdo
Praxioldgico Poder Emancipador Critica

Fonte: Elaborado pelo autor - adaptado de Domingues (1986, p. 352).
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Pacheco (1996) comentava que, nas décadas de 80 e 90, tinha se
acumulado conhecimento sobre o tema curriculo enquanto area do saber
educativo reconhecidamente indispensavel na formacdo de professores.
Afirmava, ainda, que o campo curricular sempre foi tema de interesse,
desde que surgiram os primeiros escritos sobre educacao.

Dizia que o interesse do estudo de curriculo, desde a sua origem,
ndo se justificava apenas por um interesse académico, mas também por
preocupagdes sociais e politicas associadas as necessidades de
administrativas com a intencdo de resolver problemas educativos, do
gue aos interesses intelectuais.

O termo curriculo entra, assim, no vocabulario
educacional a partir do momento em que a
escolarizagdo € transformada numa atividade
organizada, em funcdo de interesses sociais,
culturais, econémicos e politicos (Pacheco, 1996,
p. 22).

Aponta que a utilizagdo do termo aparece historicamente
associada a situacdo de controle, assim como o movimento de Calvino:
“o curriculo um controle do conhecimento e o calvinismo um controle
religioso. Em ambos existem os predestinados, os favorecidos”.
Explicando que s6 no século XX o estudo do curriculo atinge foros de
cidadania epistemoldgicos e que, segundo Carrilno Ribeiro (1990),
ainda ndo esta consolidado e reconhecidos, e que “esta area de estudo
procura ainda um estatuto epistemoldgico-cientifico proprio”.

A posicdo das Ciéncias da Educacdo, tendendo a um formato de
estatuto epistemoldgico, reconhece a unidade complexa do seu objeto,
com abordagens multidisciplinares, onde o conhecimento curricular é o
gue estabelecerd uma relagdo estreita e racional entre o projeto
socioeducativo e o projeto didatico, e que este conhecimento curricular é
0 que pode ser chamado de corpo disciplinar, constituido enquanto
campo teorico e pratico do conhecimento educativo.

A “teoria e o0 desenvolvimento curriculares” ndo detém a
exclusividade do estudo do curriculo e da educacdo, mas existe uma
relagdo de interdependéncia que possibilita uma discussdo
interdisciplinar. H& uma pluralidade de possibilidades discursivas
relacionadas as diferentes disciplinas pertencentes a educagéo.
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2.4.2.1  Os estilos de pensamentos curriculares

James B. Macdonald (citado por Domingues, ibidem) apresenta
duas condicbes basicas para a compreensdo de como se conduz a
construcdo dos Estilos de Pensamentos: uma se localiza no interesse
humano, que pode ser técnico, de consenso e emancipador, e €
considerado basico na construcdo de qualquer pensamento curricular;
outra é condicionada a forma como as diferencas de enfoque, associadas
a interesses pessoais, constroem pesquisa neste campo: o0 empirico-
analitico, o histdrico-hermenéutico e o praxioldgico. No quadro a seguir,
apresentamos algumas caracteristicas de cada um dos estilos de
pensamentos curriculares apresentadas por Domingues (1996),
associadas aos comentarios de Moreira (1986):
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Quadro 2 - Caracteristicas dos estilos de pensamentos curriculares

Estilos de Técnico-linear Circular-consensual Dinamico-dialégico
pensamentos
Fontes de Maxine Greene (1975) Michael Apple (1975)
pensamento Ralph W. Tyler (1949) William F. Pinar (1975) Henry Giroux (1983)
Enfoque Empirico-analitico Historico-hermenéutico Praxiol6gico
Fundamentos

Hipdotese ontoldgica, primazia

Capacidade humana de utilizar simbolos,
do método

epistemolégicos método interpretativo e historico

Apreensdo do fendmeno através de suas
relacdes, que sdo infinitas, buscando a
transformacéo

Observacédo do
comportamento, rigor que
sacrifica a realidade em fungéo
da l6gica sobre o objeto

Compreensao dos simbolos para
comunicar os significados dos eventos no
dia a dia

Acesso ao fato

Relacdo dialética entre sujeito e objeto,
questiona o dominio do social quando
estruturado previamente

= Universalidade e
neutralidade da teoria
= Decomposicdo em varidveis
mensuraveis e controlaveis = Conhecimento s6 é valido se refletir
= Abandono do particular e consenso da comunidade cientifica

Unico em favor do = Da limite cultural e historico a ciéncia
generalizavel e do reaplicavel

= Orientacdo da agao pelo processo

dialdgico consensual
Pressupostos

= O homem é assumido em sua
historicidade
= Acdo, reflexdo, agdo sobre uma
realidade construindo a transformacao
(Préxis)
= N&o se limita a um desenrolar

cronoldgico, genético ou organico, mas

também social e histérico

O especialista domina o

. x de base. O pessoal das escolas é envolvido
processo com a intencéo de

Organizacgdo

E associado com movimentos comunitarios

Caracteriza-se pelo envolvimento de

estudantes no processo de desenvolvimento

. : Nno processo e a participagéo do especialista - -
curricular garantir o controle e Y . curricular, o que requer dialogo entre
L - s6 ocorre quando necessaria ou quando
maximizar o rendimento - professores e estudantes
desejada.
. . ) Corre o risco de enfatizar a emancipacéo
Critica O interesse subjacente é o

P Apresenta alguns elementos de controle
controle técnico

individual, ao invés de realcar a

necessidade de melhoria e igualdade social

Fonte: Elaborado pelo autor - adaptado de Domingues (1986, p. 352-353).
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2.4.2.2  Estilo de pensamento técnico-linear
2.4.2.2.1 Comentarios de Domingues

A origem deste modelo de pensamento é de John
Franklin Bobbitt, que publicou um livro, em 1918, sob o titulo The
Curriculum. Pensado a partir de uma analogia entre a realidade da
escola e a da industria, influenciado pelos principios de administracdo
cientifica de Frederick W. Taylor, Bobbitt elaborou um paradigma de
curriculo fundamentado em dois principios basicos: primeiro, o de
preparar individuos para desempenhar fungdes definidas em situagdes
definidas; segundo, o de basear o conteldo curricular numa analise das
fungdes especificas em situag¢fes de desempenho especificas.

Tyler, em 1949, publica suas ideias sobre curriculo apoiadas nas
proposicdes de Bobbitt, apresentando quatro perguntas para serem
respondidas quando se constroi um curriculo: a) Que objetivos
educacionais a escola deve procurar atingir? b) Quais experiéncias
educacionais podem ser oferecidas de modo a ter probabilidade de
alcancar esses propdsitos? c) Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? d) Como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados?

Para se formular os objetivos, deve-se examinar trés fontes: a)
interesses e necessidades; b) vida contemporéanea fora da escola; c)
sugestdes dos especialistas em componentes curriculares. DecisGes a
respeito daquilo que pode ser ensinado ndo acompanham uma relacdo na
forma como aquilo deve ser ensinado, e se restringe a duas
preocupagdes: uma refere-se a como definir os elementos das variaveis
envolvidas no curriculo; outra, criar um mecanismo de tomada de
decisdes para o desenrolar do curriculo porque, conforme Domingues
(1996, p. 356), “Pode-se afirmar que o penetrante paradigma de Tyler,
ao sintetizar o pensamento de toda uma época de estudos sobre
curriculo, concretizou-se no “senso comum” dos curriculistas”.

Ainda apresenta sete passos para a construgdo de um curriculo, de
Hilda Taba, comentando que estes passos apresentam uma evolucdo das
guatro questdes de Tyler ao invés de ser uma revolucgdo: a) diagnostico
das necessidades; b) formulacdo de objetivos; c) selecdo de conteldos;
d) organizacdo de conteldo, e) selecdo de atividades de aprendizagem;
f) organizacéo de atividades de aprendizagem; g) determinacao do se vai
avaliar e as maneiras e meios de fazé-lo.
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Informa que, na década de 1970, o pensamento de Tyler passou
por uma modernizacdo a partir de James Popham e Eva Baker, que
enumeram quatro passos que refletem as quatro perguntas de Tyler: a)
0s objetivos instrucionais a serem atingidos devem ser identificados em
termos de desempenho dos estudantes; b) as decisfes de planejamento
devem ser tomadas conforme os inputs definidos; c) o conjunto de
estratégias deve ser pensado; d) as medidas de avaliagdo devem ser
planejadas para verificar se 0s objetivos instrucionais foram atingidos.

Afirma que o movimento curricular de Bobbitt chega até aquela
época sem apresentar novidade, ou seja, o curriculo continua sendo visto
como assunto unicamente técnico, utilizando-se do ritual empirico-
analitico para demonstrar que ele é livre de valor.

2.4.2.2.2 Comentarios de Moreira ao texto de Domingues

A teoria de Tyler, depois expandida e aperfeicoada por Taba,
também apresentaria necessidade de compreensdo, e isto ndo é
mencionado por Domingues. Isto se deve a uma visdo dominada por
perspectivas tecnicistas das obras de Tyler e Taba.

Diz que uma andlise mais apurada sobre a preocupagdo de Tyler
com as necessidades e os interesses dos estudantes, os estudos da vida
contemporanea fora da escola, os principios de selecdo e organizacdo
das experiéncias enfatizam o exame de questfes sociais em relacdo as
experiéncias de aprendizagem, a integracdo das experiéncias
curriculares, e sugere uma identificagdo com ideias progressistas,
também néo comentadas por Domingues.

Comenta que Tyler, ao revisar seu trabalho em 1976, acrescentou
duas novas propostas: O papel ativo do estudante no processo de
aprendizagem e a necessidade de um exame abrangente das areas de
aprendizagem situadas fora da escola.

Tyler sugere que se aumente o grau de coeréncia
do ambiente da crianga para que se formem
atitudes sociais em vez de atitudes egoistas,
evidenciando uma concepcdo de controle social
que leva em conta os interesses de todos os
membros da comunidade (MOREIRA, 19993,
p.64).

Enfatiza que Tyler afasta-se do tecnicismo de Bobbitt ao criticar a
excessiva énfase dos educadores nos valores empresarias e industriais,
tornando a sua teoria mais humanista quando estabelece, como maior
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preocupagdo, a construgdo de “um curriculo mais funcional que
transforme a escola em instrumento de mudanca social. ”

Em sintese, Tyler combina propositos de
desenvolvimento individual, competéncia social
democrética e mudanca social que correspondem
a tendéncia progressivista do pensamento
curricular, com elementos tomados de empréstimo
a Bobbitt, wvoltados para o desempenho
competente e para a manutencdo da sociedade
existente (MOREIRA, ibidem, p. 66).

Esclarece, entdo, que o enfoque de Tyler ndo é totalmente
emergente do interesse em controle técnico e que foi muito importante a
sua contribuicdo no que se refere ao campo da aplicagdo das teorias
curriculares no Brasil. Exemplifica que esta confirmacdo vai se
esclarecer ainda mais pelo exame da teoria de uma outra autora muito
influente no Brasil, Hilda Taba, que demonstra interesse na
compreensdo das ideias apresentadas no livro Curriculum development:
theory and practique, escrito nos anos sessenta.

Sua sequéncia de planejamento curricular é
utilizada por Domingues (1985,1986) para ilustrar
a afirmativa de que a teoria da autora americana
ndo problematiza as questdes basicas de Tyler e
que €é baseada em um interesse em controle
técnico. O primeiro aspecto € inegavel; o segundo
precisa ser aceito com restricbes (MOREIRA,
ibidem, p. 67).

Enfim, defende que tanto a participacdo de Tyler quanto a de
Taba no percurso das constru¢des das teorias curriculares ndo podem
ficar restritas ao paradigma técnico-linear, pois refletiam também a
influéncia de principios progressistas, apesar de ndo ajudar, conforme
Moreira (1999a, p. 71) “[...] a romper com as barreiras do discurso
liberal e questionar a sociedade capitalista [...]” mas que, seria
necessario, reconhecer as diferencas entre as teorias, examinando,
especialmente, as diferencas entre as tendéncias tecnicista e progressista
para reconhecer o que poderia ser aproveitado para novas propostas. Diz
também (ibidem, p. 72), que significa “rejeitarmos a concepg¢ao de que
as teorias de Tyler e Taba refletem homogénea e coerentemente a
intencdo de perpetuar as injusticas e desigualdades sociais”.
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2.4.2.3 Estilo de pensamento circular-consensual
2.4.2.3.1 Comentarios de Domingues

Embora o pensamento circular-consensual ndo seja de
formulagdo recente, somente a partir de 1973 foram sistematizados
como correntes alternativas do pensamento na area de curriculo.
Domingues (1996) cita que Macdonald ja vinha trabalhando com ideias
alternativas ao paradigma técnico-linear ha mais de 25 anos, que durante
o0s primeiros 15 anos nunca tiveram férum para discutir suas ideias e que
falar de curriculo fora da proposta de Tyler era “coisa de louco”.

Somente nos anos 70, comegou a circular, nos meios académicos
norte-americanos, a ideia de um curriculo consensual, influenciada pela
radicalizacdo dos movimentos estudantis no final da década de 60 e
pelas ideias de Paulo Freire. Domingues diz que rapidamente a
comunidade académica nos EUA se apropriou das ideias de educacdo
como criadora de consciéncias criticas.

Em 1973, acontece a primeira Conferéncia sobre Teoria de
Curriculo na Universidade de Rochester, em Nova York, que
possibilitou agrupar, pela primeira vez, uma diversidade de pensadores
de curriculo, com ideias diferentes quanto ao seu posicionamento
filosofico, dando origem a um livro que leva 0 mesmo nome da
conferéncia e que foi organizado por W. Pinar (1974).

Apos a terceira Conferéncia sobre Teoria de Curriculo, realizada
na Universidade de Virginia, em 1975, algumas diferencas importantes
foram estabelecidas nas concepgdes paradigmaticas sobre curriculo. Um
segundo livro, organizado por Pinar, relne os ensaios apresentados nesta
conferéncia. A partir deste encontro comeca-se a perceber a existéncia
de Estilos de Pensamento de curriculo, tanto com orientacdo baseada no
enfoque histérico-hermenéutico quanto com orientagdo no enfoque
praxioldgico.

Domingues diz que, no paradigma circular-consensual é possivel
identificar influéncias das obras de Heidegger, Merleau-Ponty e outros.
Esta tendéncia histérico-hermenéutica no trabalho sobre curriculo
sinaliza que, neste estilo de pensamento, o curriculo esta centrado nas
experiéncias dos estudantes e nas suas necessidades latentes e/ou
manifestas. A comunicacdo e 0 consenso S0 0S mais importantes
resultados desta fase, ao invés da aprendizagem de conteldos
especificos. Mas também tinha seus problemas, como analisa a seguir.
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As objecBes a esse paradigma de curriculo se
devem ao fato de que, ao negar a escola como
espago destinado a socializagdo do saber
sistematizado, conforme D. Saviani (1984),
“aquele conhecimento elaborado, aquele que tem
carater permanente, aquele que resistiu aos
embates do tempo” (p.8) e centrar-se No aqui e no
agora, suprime a curiosidade intelectual e substitui
a descricdo tedrica pela troca de experiéncias.
Criam-se, assim, com esse paradigma, obstaculos
para as camadas populares terem acesso aos
aspectos mais  dindmicos da  cultura
contemporanea (DOMINGUES, 1986, p. 359).

Tendo sido apresentado como uma alternativa ao paradigma
técnico-linear, floresceu rapidamente nos EUA. No Brasil, até 0 ano em
gue Domingues publica seu texto, nada havia sido publicado a nivel de
manuais de curriculo para o ensino de 1° e 2° graus (hoje ensino
fundamental e ensino médio).

2.4.2.3.2 Comentarios de Moreira ao texto de Domingues

Para Moreira, Domingues reduz este paradigma as analises
fenomenoldgicas de questdes curriculares, e assim a sua informacéo de
ndo haver nenhum livro-texto omitiu qualquer mencdo as ideias
progressistas de Dewei e Kilpatrick. Como consequéncia, empobreceu o
campo do curriculo no Brasil, que, em seu inicio, fica restrito ao modelo
técnico-linear.

Assim como Domingues, Van Manen (1977) e
Groundy (1987) tendem a limitar o paradigma
circular-consensual e seu interesse em
compreensdo a uma orientacdo fenomenoldgica.
Como ambos os autores desenvolvem mais que
Domingues as caracteristicas do paradigma em
questdo, é neles que nos basearemos para defender
nosso ponto de vista (MOREIRA, 1999a, p. 53).

Moreira afirma que, de acordo com Grundy, o curriculo, dentro
do paradigma circular-consensual, possui as seguintes caracteristicas: a)
enfatizar a interacdo entre professores e estudantes; b) valorizar a
participacdo de professores e estudantes nas decisdes; ¢) enfatizar mais
aprendizagem e a atribuicdo de significados que ensino e
comportamentos previamente determinados; d) promover a integracéo
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do conteldo; e) selecionar o conteldo a partir do que possa ser
considerado “bom”, e ndo a partir de objetivos previamente fixados; e f)
enfatizar julgamento pessoal e racionalidade.

S&o estas ideias, que apresentam certa similaridade com as ideias
desenvolvidas por Dewey e Kilpatrick, que foram elaboradas para
responder aos problemas socioecondmicos provocados pelos processos
de urbanizacdo e industrializagdo nos EUA, que viriam a provocar
mudangas na vida social da escola. Esta necessitou modificar-se para
compensar 0s problemas relativos & justica social.

Tais ideias ndo podem ser incluidas no esquema
de Domingues. Assim, a ndo ser que o paradigma
circular-consensual por ele apresentado seja
expandido de forma a oferecer espaco para as
teorias progressivistas, sua classificacdo ndo nos
ajuda a entender a interacdo que, a nosso Ver,
ocorreu entre essas teorias e 0s principios e
modelos tecnicistas que assumiram, em nossO
pais, especial relevancia nos anos setenta
(MOREIRA. 19994, p. 60).

2.4.2.4  Estilo de pensamento dindmico-dialdgico
2.4.2.4.1 Comentarios de Domingues

Este paradigma tem carater praxiologico e esta apoiado em trés
premissas basicas, originadas no pensamento neomarxista: a) o curriculo
nao pode ser separado da totalidade do social, deve ser historicamente
situado e culturalmente determinado; b) o curriculo é um ato
inevitavelmente politico, que objetiva a emancipacdo das camadas
populares; c) a crise que atinge o campo do curriculo ndo é conjuntural,
ela é profunda e de carater estrutural.

Diz que os autores envolvidos nas discussdes destes Estilos de
Pensamento tém se preocupado quase que unicamente com a critica e a
desarticulacdo do paradigma técnico-linear e ndo com a explicitagdo de
uma nova proposta.

Tomando emprestada a expressdo gramsciana “o
velho morreu e o novo ainda ndo nasceu”,
consideram que o velho paradigma de curriculos
ndo serve mais e, necessariamente, terd que surgir
outro, que incorpore de forma original os
elementos objetivos do velho; mas isso s6
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acontecera plenamente no momento em que
houver uma ruptura epistemol6gica. Colocam
como dificil, ou até mesmo atrevido, oferecer, no
atual estégio de elaboragdo teérica, um paradigma
curricular que dé seguranca ao curriculista
(DOMINGUES, 1986, p. 360) (aspas do autor).

No texto de Domingues, duas tendéncias foram apontadas como
sendo construidas, e elas tentavam traduzir as ideias a partir das
premissas basicas do pensamento neomarxista: uma que tentava traduzir
as ideias para curriculo apostando na apropriacdo do saber pelas
camadas populares e outra negando esta possibilidade.

No Brasil, foi possivel visualizar autores sintonizados com a ideia
do curriculo como possibilidade de busca da libertacdo, como Libaneo
(1984), Melo (1982), Saviani (1984), que tinham como ideias nucleares
a escola publica, o professor e o livro didatico. O professor como
mediador do didlogo estabelecido com o estudante e 0 conhecimento. O
estudante numa relagcdo de igualdade com o professor no sentido
humano. O livro didatico um instrumento que propicia a veiculagdo do
conhecimento na relagdo ensino-aprendizagem.

Por outro lado, aqueles que negavam o curriculo como veiculo de
transformacdo, afirmavam que, numa sociedade de classes determinada
pelo modo de producdo capitalista, ndo existe possibilidade de corrigir
os seus defeitos, uma vez que o curriculo é parte desses defeitos. Para
este grupo, seria necessaria uma revolugdo social onde estudantes e
professores tivessem o direito de engajar-se em acgdes politicas no
sindicato e nos partidos politicos. Curriculo oculto e conflito no
curriculo sdo contribuicbes muito significativas na constru¢do do
pensamento curricular oferecidas pelo paradigma dindmico-dialégico.

Domingues (1986), comenta que Michael Apple (1975, 1982)
procura analisar as questdes sobre curriculo buscando apoio na
Sociologia da Educacéo, discutindo a questao da hegemonia e como esta
se reproduz através daquilo que os estudantes vivenciam na escola.
Henry Giroux (1983) é citado como aquele que afirma que a construgao
de um novo curriculo para as camadas populares s6 podera acontecer a
partir de uma mediacdo originada da compreensdo de como funciona a
reproducgdo desta hegemonia.

Domingues (ibidem) encontra pontos comuns entre as teorias
curriculares circular-consensual e a dinAmica-dialdgica: a) oposicdo a
teoria linear-tecnicista; b) minimizacdo da avaliacdo da aprendizagem;
c) o fato de refletirem sobre o curriculo oculto; d) de considerarem a
escola fundamentalmente opressora; e) de serem sido influenciadas
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pelas ideias de Paulo Freire. Para ele é importante considerar quatro
aspectos no que se refere aos estudos das teorias curriculares:

a) Ao pensar curriculo — suas propostas ndo devem ser
dissociadas das caracteristicas socioculturais, dos processos
psicolégicos dos estudantes, do contexto histérico-social;

b) Ao ler curriculo — manter uma percep¢do da amplitude da
pluralidade das concepgdes, das func¢des e do que se veicula;

c) Ao fazer curriculo — estabelecer anélises singulares e
contextualizadas e evitar generalizagbes abstratas e
universais, delimitando o tempo-espaco daquela pratica
curricular,;

d) Ao sentir curriculo — verificar relevancias com maturidade
psicolégica, reconhecendo que ndo existem solucdes faceis
nem mecanicas.

2.4.2.4.2 Comentarios de Moreira ao texto de Domingues

Ao enfatizar Apple e Giroux, Domingues ndo possibilita uma
visdo mais integrada da teoria destes dois autores americanos e
desenvolve uma avaliacéo superficial, pois se limita a analisar apenas os
Seus primeiros estagios dos pensamentos. Portanto, sua critica ndo nos
oferece uma avaliagdo mais completa.

Nem que a ingenuidade das primeiras propostas
dos dois autores, nem o subjacente interesse em
compreensdo sdo mencionados por Domingues,
que somente acentua a presenca de um interesse
emancipatorio. Porém, os dois interesses sdo
identificaveis e sdo consistentes com a rejeicao de
ambos a “cultura do positivismo™ e sua influéncia
no discurso curricular (MOREIRA,1999a, p. 73).

Moreira esclarece que o trabalho contemporaneo dos dois autores
americanos possui uma visdo mais realista e teoricamente desenvolvida
do processo curricular, tanto que no que se refere a suas relagdes com
fatores estruturais e culturais, como a possiveis efeitos transformadores.
Afirma, ainda, que s6 ap6s cuidadosas analises das fases iniciais e
contemporaneas é que podem, através da interpretacdo de suas origens
histéricas, fornecer uma visdo mais completa das teorias curriculares
americanas criticas.
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Concorda com a proposta de Domingues, de que Se possa
desenvolver estudos para avaliar as possiveis contribuicbes do
paradigma dindmico-dialégico, para o desenvolvimento de um campo
mais autbnomo no Brasil, e que este observa duas falhas de forma
concreta nos trabalhos de Apple e Giroux: a) argumentos muito
complexos; d) falta de recomendacdes praticas. Da forma como sdo
apresentados, ficaria dificil, para os professores e especialistas, aplicar a
tendéncia critica nas escolas.

Em primeiro lugar, experiéncias baseadas nos
principios da tendéncia critica devem ser
desenvolvidas, observadas e avaliadas. Somente
assim poderemos ndo sO reduzir as dificuldades
relativas a operacionalizacdo das ideias criticas,
mas também fazé-las avangar em termos teoricos.
Em segundo lugar, o papel dos professores como
intelectuais transformadores, como quer Giroux,
precisa ser cuidadosamente discutido. Giroux e
Apple parecem confiar demais nos professores e
em sua disposicao para engajarem-se em lutas por
mudancgas sociais e tornarem-se educadores
radicais (MOREIRA, 19993, p. 77).

Questiona se este engajamento dos professores é realmente
identificado radicalmente com as camadas populares, se é bastante forte
para levar os professores a superar suas origens sociais e 0s valores
aprendidos em suas formaces, e admite que as respostas que 0s autores
americanos fornecem através de suas teorias sdo otimistas. Sugere que
outras analises precisam complementar a de Domingues, pois ele
mesmo oferece espago para 0s autores criticos a complementarem.

...a forma como as teorias americanas criticas tem
sido transferida e tem interagido com outras
tendéncias (anteriores e contemporaneas) ainda
estd por ser devidamente ampliada. Outras
andlises precisam complementar a que Domingues
desenvolveu (MOREIRA, 1999a, p. 77).
(Parénteses do autor)

Com relacéo a transferéncia da tradicdo curricular americana para
0 Brasil, a classificagdo de Domingues, interpretada de Macdonald, néo
favorece a anéalise das teorias curriculares americanas mais influentes no
campo do curriculo no Brasil. H4 um exagero na acusacdo de que 0s
autores americanos por ambos estudados procuram transformar o
curriculo em instrumento de controle social coercitivo; além disso, a
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categoria paradigma ndo é adequada para captar a diversidade do
pensamento curricular nem a complexidade do fenémeno da
transferéncia curricular. Sugere que o uso do termo tendéncia facilitaria
a compreensdo e evitaria ambiguidades inerentes ao termo paradigma.

2.4.25 A crise da teoria curricular critica

O espaco imaginado para a teoria curricular critica, neste
momento, é o da contemporaneidade, marcada por tantos contrastes
inerentes ao processo de globalizacdo. Entre apatia e conformismo
encontram-se também aqueles que ndo cruzaram os bracos e, lutando
contra a exclusdo, buscam novas formas de manter acesa a esperanca em
saidas mais humanistas.

No cenario de crise, as teorias ndo conseguem explicar como o
mundo e os métodos tradicionalmente aceitos vao se tornando, a cada
dia, mais questionados em suas bases, e as tensbes no campo da
educacdo refletem-se nas teorias que enfocam as questdes curriculares,
principalmente na teoria curricular critica, pois é ela que examina com
mais amplitude as relagdes entre o conhecimento escolar e a estrutura de
poder na sociedade.

Para Moreira (1999b), ha diversas interpretacfes da crise no que
se refere ao pensamento americano. Aponta que esta crise é resultante
do ecletismo do discurso critico, decorrente da ampliacdo desmedida de
seus interesses e de suas categorias, e que tem em Pinar, Reynolds,
Slaterry e Taubman (1995) seus principais interlocutores.

Que a crise resulta tanto de um impasse tedrico, fruto de
equivocada mistura de referenciais teodricos, com inclusdes apenas
aditivas de temas e categorias, assim como de caréncia de pesquisas que
alcancem os padr@es basicos da ciéncia convencional.

Que esta crise é fundamentada em duas situagdes originadas na
auséncia de sugestdes para uma pratica docente critica e na utilizacdo de
um discurso altamente abstrato e complexo, cujos principios
dificilmente podem ser entendidos, analisados e operacionalizados pelos
professores. Esta complexidade é mais evidente, segundo Jennifer Gore
(citada por Moreira, 1999b), nos trabalhos de Henry Giroux e Peter
McLaren.

No caso do Brasil, Moreira afirma que a opinido dominante € que
0S avancos tedricos afetam pouco a pratica docente, pois dificilmente
estas chegam a escola, apesar das discussGes no campo académico.
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[...] a teoria curricular critica, semelhante ao que
ocorre nos Estados Unidos, é vista como em crise,
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como padecendo de grave problema: “o
distanciamento entre a producdo 'tedrica’ e a
realidade vivida no cotidiano das escolas”
(Souza,1993, p. 126). Ou seja, a sofisticacdo
tedrica, segundo os proprios estudiosos do campo,
ndo foi ainda suficientemente Util para o processo
de construgdo de uma escola de qualidade no pais
(MOREIRA, 1999b, p. 19).

Diversos fatores demarcam um conjunto de situacbes que
produzem a crise do discurso critico de curriculo: rejeicdo do carater
descritivo polivalente, certeza da ndo-neutralidade das discussfes
curriculares, visdo de que a escola e o curriculo ndo podem ser
analisados sem referéncia aos contextos mais amplos que os envolvem,
crenga na importancia da escola participando no processo de construcéo
de uma sociedade mais democratica e mais justa.

Um outro aspecto é o relacionado as discussfes de género e raca,
na matriz tedrica das concepcdes curriculares criticas, favorecendo
mudanca dos focos de contradicdo que sdo direcionados para 0s
conflitos e resisténcias que ocorrem no encontro pedagdgico. Esta
mudanca de foco traduz uma perspectiva mais otimista das teorias da
resisténcia em detrimento do pessimismo das teorias da reproducéo.

Moreira apresenta quatro fases do discurso critico de curriculo
nos EUA que foram identificadas por Pinar e colaboradores em 1995. A
primeira fase vai da década de 1970 ao inicio da de 1980. Neste periodo
houve influéncia das teorias da reproducdo, da fenomenologia, do
neomarxismo de Gramsci, da Escola de Frankfurt e do marxismo
culturalista. Reproducdo, correspondéncia, ideologia, hegemonia,
cultura e poder constituem as categorias centrais empregadas nestas
andlises.

A segunda fase, no inicio dos anos 80, “toma por objeto as
atitudes de resisténcia de doze rapazes da classe trabalhadora e inglesa
as determinagdes e exigéncias escolares”, que tem como seu principal
interlocutor Paul Willis. Além do foco de resisténcia, a teoria critica de
curriculo expande seu quadro analitico, intensificando a preocupacéo
com o papel do Estado na legitimagéo do capitalismo. Mas é percebida,
a dificuldade de definir o significado de resisténcia, bem como a
supervalorizacdo do potencial libertador da teoria curricular critica.
Nesta fase fica demarcada uma das limitagGes dessa teoria.
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No final dos anos 80, aparecem investimentos na associagdo das
linguagens da critica e da possibilidade; o apelo ao professorado para
atuar como intelectuais transformadores; a proposta de que o curriculo
para formacao de professores inclua discussfes sobre poder, linguagem,
cultura e histdria, bem como o estimulo a participacdo de liderancas
criticas na construcéo de politicas e propostas emancipatérias. Esta fase
tem como seus principais interlocutores Aronowitz, Giroux e McLaren.

Adicionalmente, penso caber criticar: a) a
complexidade da linguagem empregada, de dificil
compreensdo para 0S que sdo convidados a
exercer o papel de intelectuais transformadores; b)
o carater “messidnico” atribuido ao trabalho
docente, do qual o fortalecimento do poder
discente passa a depender; c) o carater abstrato
dos principios de intervengdo propostos e a
auséncia quase total de sugestdes que de fato
possa nortear as decisfes dos professores nas salas
de aula, tanto no que se refere a métodos como a
contetdos (MOREIRA,1999b, p. 23).

A quarta fase inicia-se na virada dos anos 90. Novas criticas,
novas influéncias, novas problematicas constréem um dialogo com a
colaboracdo do pds-estruturalismo, dos estudos de género, da
psicanalise, ambientais, culturais e de raca. E apontado como um
periodo de perigosa crise, visto que o didlogo entre “neos” e “pds” é
incapaz de orientar os educadores nas decisdes politicas e morais que
precisam tomar. Os pilares da modernidade — a ciéncia, a razédo e 0
progresso — sdo questionados, bem como o carater politico do curriculo
apoiado no neomarxismo.

Para 0 momento contemporaneo, Moreira destaca a predisposi¢éo
dos autores criticos americanos para examinar as possibilidades de
avanco no entendimento de suas primeiras andlises e de incluir
tematicas associadas as categorias pos-modernas. Provavelmente o que
serd variavel é o grau de adesdo a estas novas influéncias.

Moreira destaca que as nogGes foucaltianas do discurso, de nexo
entre saber, poder e disciplinaridade, sdo Uteis para esclarecer os
mecanismos pelos quais 0 poder se inscreve no curriculo e na
constituicdo dos saberes pedagogicos, e assim oferece novas
possibilidades de andlise aos curriculistas e ilumina a compreensdo do
nexo curriculo-poder. Também destaca que as andlises pautadas nos
estudos culturais ampliam a compreensdo da relacdo entre cultura e
curriculo.
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2.4.2.5.1 Proposigdes de dialogicidade

Quanto mais ampliado € o nivel de complexidade, mais aumenta
a possibilidade de se construir um curriculo nos moldes dialégicos ou,
melhor dizendo, de maneira etnocurricular implicada, que necessita,
cada vez mais, de competéncias implicadas desveladas com base no
Dialogo (ISAACS, 1999), para superar as dicotomias que vao surgindo
na relagdo consenso-conflito das ideias sobre a formag¢do humana nas
instituicfes educacionais.

A globalizacdo, de certa forma, provoca a possibilidade de
construcdo de novos vinculos com o conhecimento; é possivel que a
forma critica seja 0 melhor caminho para buscar solugdes para as
questdes que ficam sob a égide de “infestacdes” de uniformidades
contraditérias ao projeto emancipatério. Novas concepgdes de ciéncia,
tecnologias diversas vdo colocando o homem diante de tragos
diferenciados da concepcéo tradicional de mundo.

Toda esta multiplicidade viabiliza que a nocdo de verdade,
sujeito, histéria e mundo seja afetada por uma desconstrucao conceitual,
dando lugar a novas ordens que vdo se incorporando & educacdo
moderna, conforme Moreira (1999b), numa perspectiva complexa,
multiforme, resistente a definicGes, explicacbes e categorizacdes
simplistas.

Dai, busca-se, na dialogicidade, encontrar um meio-termo entre o
projeto de emancipacdo e o pés-modernismo, numa abordagem que
contemple, além das desigualdades, a escuta dialdgica, a superagdo da
opressdo, a aniquilacdo criativa dos mecanismos excludentes, a
capacidade de luta para superar 0s estigmas de uma excessiva
racionalidade que dificulta a capacidade humana de surpreender-se e
indignar-se com todos os atos que ferem as possibilidades de
emancipagéao.

N&o podemos nos esquecer de que a capacidade para o didlogo é
um exercicio de reais dificuldades, mas que necessita de uma
predisposicdo para encontrar, ndo um mundo perfeito, e sim um mundo
hegemonico de humanidades, onde algumas questdes serdo resolvidas;
outras estardo por resolver e outras podem nao ser resolvidas, mas ndo
implicam em queda no labirinto das condi¢Ges de opressdo que destroi a
dignidade humana.

Na construgdo de “teorias socialmente uteis”, segundo Anyon
(1994 apud Moreira, ibidem), espera-se contemplar: a) que sejam
resultantes do dialogo entre conceitos e atividades humanas correntes; b)
gue ndo se tornem totalizantes nem aplicaveis em apenas um local; c)
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que apresentem recomendacdes passiveis de materializagdo; d) que ndo
se fixem em refinamento de conceitos, mas em uma atividade politica
exitosa.

Sem garantias do resultado, importa buscar
redimensionar concepgdes, categorias e acles de
modo a associar pés-modernismo e projetos
emancipatérios. Trata-se de trabalho em
desenvolvimento, no qual o foco deve ser a
promocdo de interagdes, para que os elementos
criticos das duas tradicbes se reforcem
mutuamente (MOREIRA, 1999a: p. 29).

2.4.25.2  As propostas de Moreira para superacao da crise

Ao validar curriculo como um campo de conhecimento formado
por especialistas, ideias, teorias e métodos que produz formas de tratar
0s conhecimentos das instituicGes de ensino, pedagogia como um
hibrido de ensino, visdes sociais, processos de transmissao, reproducdo
e producdo de conhecimento, pode-se decodificar que curriculo e
pedagogia exigem diferentes discussdes sobre educagdo. Séo as partes
de um todo, mas juntos nao podem formar o todo. O todo, ao nosso ver,
ndo pode ser dimensionado objetivamente.

Cada vez que se faz uma leitura de alguma parte do mundo e
tenta-se transferir esta leitura em forma de conhecimento produzido,
tem-se uma oportunidade de aproximagdo do todo, entretanto este
“todo” ¢ algo dinamico, que se movimenta. O que os curriculistas fazem
é um esforco de compreensdo que, historicamente, vai se formulando e
reformulando.

O que é valido, é a capacidade de, ao perceber toda a
incompletude das ideias de formacdo, ndo perder de vista quaisquer
possibilidades de tornar o homem mais proximo da sua capacidade
ontolégica de ser mais (Freire, 1987), acreditando que a luta se faca no
campo das necessidades apresentadas. Para isso o dialogo é o melhor
caminho.

Moreira defende que, em relacdo as praticas curriculares, esse
didlogo aconteca: a) nos sistemas escolares; b) nas atividades de ensino
e pesquisa dos especialistas do campo; ¢) nos cursos de formagdo de
professores; d) nas escolas, entre especialistas e o professorado; €) e no
cotidiano dos espacos culturais de interacdo entre professores e
estudantes.
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Nos periodos de crise, as teorias sdo questionadas e uma pratica
revolucionaria sé pode ser forjada no dia a dia de uma pratica que possa
ser intensificada e reflexionada sistematicamente. Sem um intenso
debate académico, nem esta pratica se renova nem esta teoria se
reconstroi. Moreira defende que, para atender a multiplicidade do
didlogo académico, este se constitua num intenso didlogo que favorega
as interacfes entre: a) curriculistas associados a teoria critica de
curriculo; b) pesquisadores de diferentes tendéncias curriculares; c)
curriculistas brasileiros e curriculistas do Primeiro Mundo; d)
curriculistas e pesquisadores de campos de conhecimento que ndo a
educacdo; e) curriculistas e movimentos sociais.

2.5 CURRICULO E FORMACAO
2.5.1 A formagdo em atos e os atos de formacéo deste trabalho

Abrir um debate sobre a dindmica da relagdo curriculo e
formagdo é um desafio de alta complexidade; o primeiro exprime
variadas praxis fomentadoras de diversidades de compreensfes da sua
funcionalidade social, sempre carregada de intencionalidades diversas.
A segunda possui subjecdo além do campo académico propriamente
dito, se apresenta de maneira a divisar a amplitude ou a estreiteza dos
curriculistas, além de ser necessario considerar a amplitude ou estreiteza
da experiéncia de relacdo multirreferenciada entre formandos e
formadores ou vice-versa.

Isso porque questdes de curriculo e de formagéo
ndo sdo propriedades privadas de instituicdes
educacionais sejam elas quais forem. [...]. Sendo a
experiéncia aprendente que elege como formativa
um ato de curriculo [...] Curriculantes somos
todos, quando nos envolvemos nas questdes dos
conhecimentos  eleitos como  formativos
(MACEDO, 201343, p. 60).

Nesse sentido, firmamos como maneira de trabalhar essa relacao
dois conceitos que sdo tangenciais a este trabalho e que estiveram
presentes em todas as indicacdes e reflexfes. O primeiro, o conceito de
atos de curriculo, o segundo, o conceito de curriculo em atos. Neste
conceito, em especial, aponta-se um dos ineditismos dessa tese, uma
categoria apresentada, depois intuida, para compor as intencionalidades
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dessa pesquisa. Tanto um como O outro sdo conceitos amplos,
complexos, e refletem o viés de cada producado sobre tais conceitos.

Na&o sdo hierarquizados entre si porque ocorrem simultaneamente.
Nesse trabalho sdo considerados como fontes imprescindiveis de
construcdo de concepgBes formadoras, que, neste ato propositivo
sustentdvel, ao serem entretecidos conforme suas dinamicas,
representam a formacdo em atos.

Nao estdo juntos, nem separados, mas é possivel visualiza-los
imbricados em suas nuancas e condi¢cdes objetivas/subjetivas. Um
prescreve toda uma dindmica formativa, o outro analisa, interpreta e
fomenta suas prescricdes, mas, ao fazerem isso, carregam, em suas
indicagBes, a compreensdo e a interpretacdo de relagdo estabelecida
entre esses e os formadores, assim como a relagdo entre esses e 0s
formandos e, também, a relacdo entre formandos e formadores. Dessa
maneira a formag&o se justifica como uma intervencdo ndo superficial,

Formar evoca uma intervencéo profunda e global
que arrasta/provoca um desenvolvimento do
sujeito nos dominios intelectual, fisico e, ou
moral, bem como uma mudanca nas estruturas que
correspondem a estes dominios, de tal modo que
esse desenvolvimento ndo é um mero acréscimo
colado a estrutura j& existente, mas integrado em
novas estruturas (GONGCALVES, 2013, p. 12).

Nestes termos, Atos de Curriculo e Curriculo em Atos se
apresentam como frutos de um condicionamento social de qualquer
processo de conhecimento, e ndo poderiam ser condicionados como uma
relacdo binaria porque produzem um outro fato nesta relacdo. Conforme
Fleck, 2010, p. 81), “O respectivo estado do saber, enquanto fator
fundamental de cada conhecimento novo, deve entrar como terceiro
elemento nessa relagdo”. Dessa forma, para esta pesquisa, ficaram assim
relacionados, conforme se apresentam na figura a seguir:
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Figura 8 - Conhecimento novo ou o terceiro elemento
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Formacdo em Atos
Fonte: Elaborada pelo autor.

Foi com esta compreensdo que este trabalho depositou suas
intencionalidades, visto que se apoiou numa epistemologia que se
estrutura afirmando, conforme Fleck (2010, p. 81), que “[...] as coisas a
serem conhecidas e os atores do conhecimento garantem a harmonia
dentro do sistema [...]” porque persistem no contexto dos sistemas de
opinido que “determinam e condicionam cada uma das funcdes do
conhecimento”.

Essa é a complexidade que se apresenta no debate aberto para
estas intencionalidades, aqui compreendidas como formacdo em atos.
Contudo, é preciso verificar com que metafora de legalidade se
constitui. Vejamos os comentarios metaféricos de Douglas (1998, p 19)
sobre formagdo em atos ao se referir & institucionalizacdo de conceitos
sobre instituigdes.

Né&o é qualquer dnibus lotado ou um ajuntamento
aleatorio de pessoas que merece 0 nome de
sociedade. E preciso que entre seus membros
exista algum pensamento e algum sentimento que
se assemelhem. Isto ndo quer dizer, porém, que
um grupo que se associa possua atitudes proprias.
Se ele possui algo, é devido a teoria legal que o
reveste de uma personalidade ficticia. A
existéncia legal, entretanto, ndo basta. Os
pressupostos  legais ndo  atribuem  vozes
emocionais ao grupo que se associa. Somente pelo
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fato de ser legalmente constituido ndo se pode
dizer que um grupo "comporta-se" e muito menos
que ele pensa ou sinta.

Dessa maneira, se constitui como exercicio teérico indicar ETPP
gue se incluem implicadamente, vislumbrando essa relagdo como uma
experiéncia formadora (MACEDO; MACEDO DE SA, 2015), com a
intencdo de observar conceitos existentes que justificam tratar essa
demanda académica contemporanea e de alta relevancia como
estruturadora social implicada, comprometida, pensada como campo de
totalidades, que se opde aos isolamentos, dependéncias e
codependéncias de uma Unica mente pensante que se acredita capaz de
formar um conceito exclusivista de formag&o.

Neste particular, é possivel também apresentar trés condi¢bes que
podem alterar a formacéo (PINEAU, 2004) explicada nos conceitos de
auto, hetero e eco formacdo, que sdo produzidos por caracteristicas
pessoais e intransferiveis, a saber: personalizacdo, socializagdo e
ecologizagdo, conceitos estes que ndo sdo uniformes e que dependem do
sujeito da formacéo e de sua relagdo consigo mesmo, com 0 outro e com
0 ambiente. Emerge outra triade formadora importante para compor, da
mesma forma como Fleck (2010) contribui para compreender a
formacdo do conhecimento, pelo aparecimento de uma terceira forca
formadora.

Figura 9 - Uma terceira forca formadora

Auto formacgao Hetero formacdo

Eco formacgao

Fonte: Elaborada pelo autor.

Neste campo, estes trés aspectos que podem ser deformadores de
um processo de formacado, quando em desequilibrio, como, por exemplo,
quando um dos polos é muito utilizado, conforme Gongalves (2013, p.
46) exemplifica:

Por exemplo, uma pessoa cuja formagdo é téo
original que a torna incompreensivel para os
outros ¢ um sinal claro de que o polo da



129

autoformagao prevaleceu excessivamente sobre os
outros dois polos. Outra pessoa cuja formacéo a
torna semelhante a uma multiddo de outras
pessoas € indicagdo de que houve um predominio
excessivo da heteroformagdo, que impediu a
emergéncia de qualquer forma singular. [...]
Assim, [..] toda formacdo tera sempre a
capacidade de transformar em experiéncia
significativa 0s acontecimentos  cotidianos
sofridos no horizonte de um projeto pessoal e
coletivo. Neste caso, a formagdo é algo que se
processa, € uma atitude ou uma funcdo que se
cultiva e pode eventualmente desenvolver-se.

Forjamos aqui o estilo de pensamento conciliador que sugere a
importancia de interligar diferentes niveis de realidade que se
relacionam entre si, com a fungéo de constituir conhecimento (FLECK,
2010) forjado em situagdes que envolvem a conjuncdo entre diferentes
niveis, valorizando os conceitos auto, hetero e eco que devem estar
imbricados de maneiras diversas, além, através, entre ETPP das relacGes
disciplinares, culturais, inter, intra e pluri pessoais, entre outras, que
dessa maneira constitui a complexidade assertiva de uma experiéncia
formadora.

Essa experiéncia formadora deveria ser de uma compreensdo nao
mecanicista, nem oriunda das psicologizacdes, ela é a totalidade das
praxis discursivas que se constituem na combinagdo das diversas
camadas sociais implicadas na formacédo, nesse texto ja citadas. Espera-
se delas abertura ampla, radial, para movimentar nos atos de formacéo
perspectivas articuladas em sua historizacdo do pensamento formador,
de maneira vertical e horizontalizada, mas, também, articuladoras de
campos de saberes docentes (TARDIF, 2014) ndo submetidos a
obediéncia, submissdo e docilidade (RAGO; VEIGA NETO, 2009a) .
Para Macedo e Macedo de Sa (2015, p. 99), ndo pode ser tratada como
“um adorno em relagdo a formagdo”, pois se efetiva na compreenséo de
sua amplitude de articulacdo de variados sentidos.

Trata-se de uma totalidade que estd se
apresentando em formacg&o e construindo outras
experiéncias, que se tornardo  também
experiéncias basilares, filtradoras de outras/novas
experiéncias e possibilidades, de rupturas ou
consolidagdo  do  aprendizado realizado
(MACEDO; MACEDO DE SA, p. 100).
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Contudo, sabe-se que s@o campos de saberes onde existem
debates conflitantes porque fomentam o pensar, a acdo, as ideias
(ARROYO, 2013) e concepcdes de ser humano (NEGRAO, 2016), em
gue multifacetadas intencionalidades repercutem conforme seus
enderecos formativos, cognitivos, politicos, filosoficos, teoricos,
praticos, e se estruturam, seja de maneira consciente e intencional ou de
forma alienada e acritica, e exibem variados estilos de pensamento. A
figura a seguir ilustra, de maneira simplificada, como a complexidade se
manifesta nesse campo de saber.



Figura 10 - Complexidade da concepgdo de curriculo
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Para compor esses multirreferenciais que denotam a amplitude
dos seus alcances, ainda foi considerada a existéncia de trés adversarios
do curriculo, que, conforme Veiga-Neto (2009, p. 21), sdo citados por
Foucault e “perfilam-se como atravancadores dos nossos caminhos”,
todos eles caidos de amor pelo poder, a saber:

Foucault distribui esses adversarios em trés
grupos. No primeiro, ele coloca o0s ascetas
politicos, militantes, sombrios, terroristas da
teoria, funcionarios da verdade. No segundo estdo
os técnicos do desejo, psicanalistas e semidlogos.
No terceiro grupo, e sozinho, “o inimigo maior, 0
adversario estratégico: o fascismo em todas as
formas™. Para o filosofo, esses trés adversarios
“ndo tém a mesma forca [e] representam graus
diversos de ameaga”lz. Sintetizando, pode-se
assim rotular os trés grupos: os funcionarios do
poder, os técnicos da verdade e o fascismo.

Douglas (1998), apresentando o seu brilhante trabalho “Como
pensam as instituigdes”, relata as questdes de interesse contemporaneo
gue podem contribuir com reflexfes sobre a formacéo, especialmente
porque apresenta uma série de cinco conferéncias realizadas em
Siracusa e escolhe, para o seu estudo, as obras de Emile Durkheim e
Ludwik Fleck. Fez a escolha por se tratar de dois pensadores que
apontam para uma perspectiva de solidariedade e colaboracdo e faz o
seguinte comentario sobre ambos:

Para eles, a verdadeira solidariedade somente é
possivel na medida em que os individuos
compartilnem as categorias de seu pensamento. O
fato desse compartilhar ser possivel é algo
inaceitavel para muitos fildsofos. Ela contradiz os
axiomas basicos da teoria do comportamento
racional, segundo os quais cada pensador é tratado
como um individuo soberano (DOUGLAS, 1998,
p. 18).

Assim, desde sempre, e principalmente nestes tempos de
dificuldades epistemoldgicas contemporaneas, entre outras, de
significados e aparéncias catastroficas, € urgente que formandos e

" Foucalt (2001, p. 134) grifo do autor.
2 1bdem.
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formadores, no campo das Licenciaturas, especialmente, compreendam
a complexidade dessas relacGes, debatam insistentemente o significado
da relagdo curriculo/formagéo e busquem compreender a diversidade de
intencionalidades dos atos de formacdo e da formagdo em atos, que
permeiam as incontaveis dimensdes, que projetam as diversas demandas
das politicas de ensino.

Figura 11 - Dimens®es circulares de atos de formagéo e formagdo em atos

Curriculos Formagao

Atos de Formacgao

Formagao em Atos

Atos de Curriculo Curriculo em Atos

Fonte: Elaborada pelo autor.

Para isso faz sentido buscar em teorias socialmente estruturadas
0s esclarecimentos necessarios. Douglas (1998, p. 6) demonstra, em
toda a sua obra, que “Torna-Se necesséria uma teoria das instituicles
gue modifique a atual visdo ndo-socioldgica da cognicdo humana, bem
€omo uma teoria cognitiva que ofereca um suplemento as debilidades da
analise institucional”, compreendendo, dessa maneira, que ndo sdo as
instituicbes que promovem o debate e sim as pessoas e que sdo as
pessoas que fazem o caminhar e o caminho™, conforme Pimentel (2012,
p. 12):

B3 «Se vocé ndo sabe onde ir qualquer caminho serve” (Lewis Carol); mas
“Quem sabe onde quer chegar, descobre o caminho e o jeito de caminhar”
(Thiago de Mello)
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Os caminhos orientam as formas de caminhar,
assim como as formas de caminhar podem fazer
os caminhos. Tomemos o curriculo e a formagéao
como, respectivamente, os caminhos e as formas
de caminhar. Eles ndo se separam, ndo se pensam
a parte, nem se colocam um ao outro a distancia,
pelo menos nas perspectivas propostas pelos
textos aqui apresentados.

As variadas maneiras de assumir cada caminho promovem
também as diferencas que cada caminho tem, sdo fontes de inspiracao
de novos conhecimentos e assim o0 movimento de caminhar,
encaminhar, desencaminhar ou criar novos caminhos é o conjunto dos
ETPP de construgdo de atitudes que sustentam a relagdo curriculo e
formacao.

Figura 12 - Relagdo curriculo formagéo

Curriculos Formagao

Atos de Formacgao

Fonte: Elaborada pelo autor.

Curriculo e formagdo ndo séo indiferentes entre si, uma forga ndo
€ superior & outra, eles se realizam em conformidade com as suposi¢des
e superposicdes académicas de atores e autores que, nesse campo,
vivenciam suas complexidades. E preciso levar em conta vivéncias e
experiéncias diversas, associadas aos conceitos, preconceitos, teorias e
atitudes que demandam suas concretudes.

As diferentes formas de caminhar inspiram a
criacio de outros caminhos, as vezes a
diferenciagdo do caminho é que inspira novas
formas de caminhar. Ir, vir e voltar constituem as
atitudes basicas das posicoes aqui assumidas. Esta
triade performética orienta o transitar entre o
curriculo e a formagdo sob o forte sentimento de
pertencer a um universo cultural em que as
emocdes e a razdo se expdem com franqueza ao
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longo dos trajetos alcangados. Assim, os produtos
do conhecimento nunca estdo acabados, 0s
processos de formagdo nunca estdo concluidos e
as paisagens curriculares nunca estdo totalmente
reveladas. No entanto, a pluralidade de escolhas
na feitura dos caminhos é o principio fundamental
de seguir-junto na ventura do encontro que torna
possivel conhecer-com (PIMENTEL, p. 13).

Nas fontes de informacdo de um curriculo constroem-se ideias
gue supdem guiar um projeto educacional, uma ideia sobre formacao,
seguindo uma linha ou varias, que objetivam um perfil de egresso
apoiado nos seus objetivos de formacdo. Torna-se fator importante
manter o sentido de que sdo duas fontes carentes de novos olhares, de
novas surpresas, porque

O fio condutor de toda a obra, 0 que liga as partes
ao todo (e vice-versa) é essa estética também
presente nos espagos em branco dos textos e que,
entre uma pausa e outra, nos faz lembrar que da
nossa comunidade podemos prenunciar 0
curriculo e a formagdo como os caminhos e as
formas de caminhar por ai, enquanto lutamos pela
criacdo de formas mais solidarias de estar neste
mundol...] (PIMENTEL, 2012, p. 13).

Dominicé (2012, p. 22), comentando sobre formacdo, diz que “a
formacdo ndo é um objeto de conhecimento para o qual seja facil
contribuir”, porque € um termo que possui muitos significados em sua
utilizacdo e, para compreendé-la, no sentido académico, debrugamos
sobre um ETPP atribuido a experiéncia e a producdo de conhecimentos
adquiridos ou colocados em discussdo e que, por isso, € vivido por
aqueles que participam de espacos educativos, ou sobre o que acontece
na vida das pessoas e se constitui uma via de acesso ao conhecimento da
formagdo. Lembra, porém, que, a experiéncia ndo fornece todas as
respostas e, por essa razao, é detentora de uma complexidade que nédo se
limita nem a diplomas, nem a programas, nem a lei, mas, que, é
fundamental para constituir conhecimentos para o exercicio de uma
profisséo e para avaliar a evolucéo da nossa vida pessoal.

“A formacdo conjuga sua vertente coletiva e sua
vertente pessoal. A articulagdo com o especifico
faz a singularidade da vida. Todos somos como 0s
outros, como também cada um ¢é diferente de
todos os outros. A singularidade da formagéo é o
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ponto decisivo a ser lembrado para ndo confundir
o0s beneficios organizacionais a tirar da formagéo
com os aportes que dinamizam as fendas de cada
percurso.” (DOMINICE, 2012, p. 37)

Com essa compreensao, sabe-se 0 desafio que se tem para estudar
0 processo historico pessoal dos sujeitos envolvidos-no-e-com-um-
mundo-formativo, porque envolve, conforme Carmo (2013, p. 54),
“percepgOes diversas de sentidos em uma construgdo permanente da
condi¢do humana”, como um fenémeno multirreferenciado, amplo de
complexidades, porque identificam concepcdo pessoal percebida,
saberes que as vivéncias e experiéncias formativas despertaram, outros
que a vida ensinou, associados aos aportes educativos (DOMINICE,
2012), transduzidos em experiéncias formadoras (MACEDO;
MACEDO DE SA, 2015) onde a formag&o n&o se explica por que ndo é
originada de prescri¢des (MACEDO, 2011b), por essa razdo é melhor
explicada como curriculo em atos, motivo deste trabalho, porque em nédo
sendo explicada, compreende-se a formacao.

Dessa compreensdo sobre formacao é que se verifica o tecido de
conhecimento que urde, em suas linhas, curriculo e formacgdo, as
entrelinhas formadoras dos campos referenciais e, assim, se pode divisar
como sao imbrincados curriculo e formacdo que, em sua condi¢cdo de
eleger conhecimentos como formativos, requerem o estabelecimento da
relacdo de um com o outro.

N&o se deve esquecer que curriculo e formagdo
sdo  proposi¢des intencionais,  construcdes
humanas que visam a configuracdo de um ideal de
homem, educagdo e sociedade. Ademais, elegem e
legitimam saberes e préaticas que sdo considerados
pelos especialistas como bons e necessarios a
formagdo do sujeito a despeito da escuta deste
(PAIM, 2013, p. 88).

Para Macedo (2010, p. 57), “a formagdo ¢ assunto de sujeitos
humanos, por isso é, também, do &mbito do imprevisto e da
irreversibilidade”, porque se reveste, segundo Ducoing (2006, p.206), de
“prerrogativas exclusivas do ser humano e ndo dos objetos”, exprimindo
multirreferencialidades nas relagfes politico-pedagdgicas, porque €
assunto de sujeitos humanos (MACEDO, 2010), para o trato engajado e
transformador de gente que trabalha com gente, e enquanto
acontecimento sustentivel, se propde como oferta ao sujeito que a
vivencia de maneira singular.
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2.5.2 Compreender Atos entre Curriculo e Formacgao

Paulo Freire (1999a) diz que ndo é possivel dividir em dois
momentos o processo da relagdo entre organizacdo do conteldo
programatico para qualquer acdo com ele e o ponto de partida do
processo da acdo como sintese cultural. A investigacdo tematica e a acdo
como sintese cultural sdo fundamentos inaliendveis e inseparaveis de
uma teoria de agdo dialdgica.

A reflex@o sobre curriculo como contexto criativo do cotidiano
(Oliveira, 2012), associado a construcdo de saberes docentes (Tardiff,
2014), buscados por uma etnopesquisa-formacéo, associando curriculo e
formacdo (Macedo, 2004, 2007, 2009, 2010a, 2010b, 2011a, 2011b,
2013a 2013b, 2014) (Macedo et. al., 2014) entre outros, foram
elementos que se somaram aos esforcos elucidativos, tecendo reflexdes
no sentido de implicar o envolvimento de sujeitos epistémicos, incluidos
por sua experiéncia formadora (MACEDO; MACEDO DE SA, 2015) na
condicdo de estudantes-professores forjados na formatividade singular,
no curso de Educacdo Fisica da UESC.

Constituiu, assim, o interesse pelas interacbes entre
representacGes formativas geradas da experiéncia dos fenbmenos como
Atos responsaveis inspirados na teoria bakhtiniana™, encontrados
naqueles atos utilizados pelo Curso de Educagdo Fisica, valorizando os
didlogos, conforme Costa e Silva (2017, p. 156), quando alerta que “[...]
algo complexo e compartilhado como a linguagem jamais podera ser
abordado de forma responsavel se for tratado como uma coisa segregada
e unitaria”. Dessa maneira, instituir uma reflexdo sobre a natureza da
Educacdo Fisica da UESC valendo-se de uma analise detalhada das
experiéncias dos estudantes-professores foi um desafio que envolveu
dindmicas multirreferencializadas (MACEDO; BARBOSA; BORBA,
2012) e clareza nas insercdes para favorecer a leitura responsavel na
complexidade dos didlogos produzidos.

Levou-se em consideracdo uma ideia de Fleck (2010, p. 85) que
assume que “O processo do conhecimento representa a atividade
humana que mais depende das condi¢des sociais, e 0 conhecimento é o
produto social por exceléncia”. Seguindo 0 mesmo autor, 0s estudos

¥ Um dos aspectos mais inovadores da producdo do Circulo de Bakhtin, como
ficou conhecido o grupo, foi enxergar a linguagem como um constante processo
de interagdo mediado pelo didlogo - e ndo apenas como um sistema
auténomo. (PINHEIRO, 2009, P. 1).
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epistemolégicos devem sempre levar em consideracdo o contexto social,
cultural e histérico do desenvolvimento dos conhecimentos. Para Fleck
(1985, p. 47),

[...] a cognigdo ndo é a contemplag&o passiva ou a
aquisicdo de uma Unica percepcdo possivel de
algo dado de antemfo. E uma interacdo ativa
modelando e sendo modelada. Em suma, um ato
criativo. Nem o "sujeito” nem o "objeto" recebem
uma realidade propria. Toda existéncia é baseada
na interacdo e é relativa [...] (aspas do autor).

Diante da complexidade e da multidimensionalidade da questéo,
restou-nos a beleza das incompletudes em reconhecer as interpretacdes
dos fendmenos formativos quando demandavam a ilusdo de expressar
pontos de vista carregados de homogeneidades, quando o que se
intencionava realizar para desenvolver “pontos de vista parciais e
incomensuraveis”, conforme Condé (2012, p. 19), indica como
oportunidade interpretativa para perceber que 0 mesmo fenémeno, para
Nosso caso e em nosso exemplo o fendmeno da formacédo de professores
de Educacdo Fisica, estudado por diferentes pessoas, os curriculistas e
os formacionistas, desvinculados entre si, produzem duas entidades
incomensuraveis e, por essa razdo, nesse projeto, implicou reunir tais
fendmenos e tratar com medidas onde os métodos se aproximem e
conduzam a resultados em aberto.

Esse foi o0 sentido fundante que teve como inspiracdo prosseguir
refletindo implicadamente sobre a natureza da Educacdo Fisica da
UESC, com apoio epistemoldgico de uma descricdo etnometodoldgica
dos Atos de Curriculo e do Curriculo em Atos, assim como dos Estilos
de Pensamento nas fontes de informacdo e nas narrativas dos
colaboradores estudantes-professores. Em outras palavras, recriar, a
partir do que estava como aparentemente permanente, outras reflexdes
sobre a natureza da formacdo em uma analise detalhada contida nos atos
de curriculo e no curriculo em atos do curriculo formagéo do curso.

Ao discutir as teorias curriculares, seus pressupostos, suas
dificuldades, s6 podemos esperar que algo maior possa ser sempre
buscado, e que esse algo se refira ao que prop6s Freire (Ibidem)
encerrando um dos seus livros “Se nada ficar destas paginas, algo, pelo
menos, esperamos que permaneca: nossa confianga no povo. Nossa fé
nos homens e na criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar."
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2.5.3 A dificuldade de conceituacdo ou de reconceituagdo de
curriculo

A ideia de curriculo ndo pode ser entendida desvinculada de
algum processo social ou de referéncias associadas a propria realidade
formativa do ser humano. Espirito Santo (2012, p. 21) diz que “as
modalidades de constru¢do do curriculo estdo afetas a historia da
teorizacao educacional, e, de certa forma, todas as teorias pedagdgicas e
educacionais sdo também teorias sobre curriculo”. Essa maneira de
organizar conhecimentos para compor aprendizagens deve ser tdo antiga
guanto o ser humano, contudo as primeiras teorizagdes surgem nos anos
20 do século XX, nos Estados Unidos.

As primeiras teorizagbes sobre o curriculo foram puramente
burocraticas e mecanicas, com questdes relacionadas a procedimentos,
técnicas, métodos e avaliagdo, comparando a escola a uma empresa. A
questdo é que, segundo Oliveira e Pacheco (2013, p. 28), a tradicdo
positivista do curriculo como campo integrador da teoria e da préatica
educativas “passaram a gravitar em torno da denominada sociologia
critica do Curriculo, o que dificultaria a identificagdo de um referencial
teorico que lhe seja comum”.

Fazendo uma analise da realidade de nossas escolas, percebemos
gue muitos profissionais possuem essa visao de curriculo e que, em suas
praticas, ndo conseguem perceber o seu papel social e politico.
Atualmente os debates curriculares tomam formas que causam
estranhamento, apresentados em propostas parecidas com as que
existiam numa fase de perspectiva tecnicista, como eram propostas, na
época, por F. W. Taylor (1895), onde o debate curricular ndo é
considerado e comega-se a produzir curriculos por decreto.

Essas iniciativas tomadas pelo MEC acompanham uma visdo de
curriculo como um modelo fabril. Assim, curriculo por decreto
acompanha o taylorismo, pois hoje o MEC parece querer fazer
curriculo, como se concebia no taylorismo, um curriculo com intencéo
de funcionar junto com o chdo da fabrica, onde trabalhadores ndo
poderiam, e nem deveriam ter o acerto de escolher como formativo, os
conhecimentos gerados da sua prépria experiéncia.

Questiona-se, entdo, essa necessidade de fazer curriculo para o
outro, muitas vezes sem o outro e também feito contra o outro. Nessa
dindmica estdo contidos um curriculo oculto, dispositivos e rituais que
silenciam vozes, servindo, conforme Costa (2009), a um “conteudo
implicito, geralmente inconsciente que acompanha as atividades
escolares. E o ensino da submiss&o, do preconceito e do individualismo,
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assim como o da autonomia e da solidariedade”, presente na mente dos
gue formulam curriculos-produtos, com a intencionalidade de regular os
conhecimentos formativos, que sdo apenas politicas especificas de
formacgdo. Uma maneira de estandardizar a formagdo para regular a
carreira docente e/ou outras. Como exemplos, as DCNs ou como foram
construidos os PCNs, considerando o curriculo apenas como um produto
a servigo para compor uma definicdo disciplinar, talvez um sistema de
castas nas classes sociais.

Por um curriculo-produto entende-se um esquema que inclui
contelidos e métodos, com a finalidade de alcancar objetivos
preestabelecidos. Nessa perspectiva, cabe avaliar apenas o
aperfeicoamento do produto, desenvolvido para harmonizar resultados
objetivos. Quanto ao controle do curriculo, é efetuado por aqueles que o
desenvolvem, sem haver participagdo dos que o implementam e
consomem — professores, alunos, pais (ESPRITO SANTO, 2012, p. 23).

Todo conhecimento eleito como formativo é uma forma de poder
do conhecimento, e esse poder, contemporaneamente, esta apresentado
como produto econdmico que, no contexto atual, gera poder. N&o € a toa
gue o Banco Mundial, assim como a Organizacdo Nacional de Comércio
sdo detentores de bancos de curriculos, os mais diversos, mas sabe-se
gue do conhecimento emana poder, porque gera valores econdémicos
universais.

Justamente pelas pressdes econdmicas e sociais, esta dindmica
contemporanea necessita de uma contrapartida cultural para resistir a
esses fendmenos, porque a cultura, segundo Moreira (2013, p. 83), se
constitui como nucleo “estruturante profundo do cotidiano de todo
grupo social” e, neste sentido“, ndo pode ser reduzida a mero
subproduto ou reflexo da estrutura social vigente” e isto pode acontecer:

Entendida como campo no qual se travam lutas
em torno do processo de significagdo do mundo
social, a cultura é uma pratica produtiva, um
espaco constituidor, que dispde de relativo grau de
autonomia em relagdo a esfera econémica. Dai a
necessidade de valoriza-la devidamente, sem, no
entanto, ignorar ou desprezar a forca das
determinagdes materiais (MOREIRA, 2013, P.
83).

Nesse sentido, o curriculo € um poderoso artefato de producéo de
poder econémico porque é poderoso artefato de construcdo e producédo
de conhecimento e também de culturas. Ndo é por simples interesse



141

educacional que toda politica do MEC se altera, contemporaneamente,
para a construcdo de wuma producdo-estado-centrista, com
intencionalidade de regulagéo do campo de producéo de conhecimento.

Com esta logistica, retira a educacdo superior das classes sociais
emergentes, e, consequentemente, seu poder de regular a prépria
formacéo, porque intenciona promover uma formacéao diferenciada para
as diferentes classes, mantendo, assim, a perspectiva de elevagéo entre
classes por meio do conhecimento padronizado para cada classe, porque
0 conhecimento estandardizado circula conforme o interesse de quem o
produz.

Uma das consequéncias mais séria da auséncia dos sujeitos
sociais dos curriculos, inclusive a auséncia dos educadores e dos
educandos, é que é negado o direito a conhecer-se, a saber se si e de
seus coletivos “[...] Por outro lado, vimos que suas experiéncias estao
ausentes, suas presencas ndo séo reconhecidas”, conforme alerta Arroyo
(2013, p. 261). Mas é possivel a construgcdo de demandas de formagéo
com o0s conhecimentos eleitos como formativos, tendo por base
conhecimentos de classes que se reconhecem como produtores de saber
e, nesse sentido, em sendo produtores, fazem a eleicdo dos seus
conhecimentos formativos e produzem suas proprias diretrizes.

Nesse sentido, também se sabe que ha uma formagéo regulada
por intencionalidades de carreiras de interesse do Estado, e também a
possibilidade de tantas formacBes quantas necessarias ou desejadas
como formativas, contidas nas demandas apresentadas para outras
formagdes, que constituem um relevante espaco de pesquisa sobre
curriculo formacéo.

Assim é possivel vislumbrar um mundo de trabalho fora de
contextos formais, que rotineiramente promove a ideia de
homogeneizacdo do curriculo formacéo, que também necessita de lutas
pelo reconhecimento, como a Educacdo Fisica atualmente, por exemplo,
no caso da legislagdo sobre o ensino medio, porque essa area produz
conhecimento que pode alterar significativamente as relag@es curriculo
formacao.

Neste conjunto de perspectivas sobre a produgdo, vislumbra-se
que, na educagdo superior, ou em qualquer lugar, € possivel a
construcdo de atos de curriculo que atendam demandas conforme a forca
social das comunidades académicas, visando melhor qualidade para
pactuar com seus objetivos e os perfis de egressos, contando com a
participacdo desses, com um interesse cidaddo de se tomar partido pela
formacdo de pessoas, porque existem interesses de cidadania inerentes
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ao desenvolvimento humano, também valorizando as teorias eleitas
como formativas.

Cabe ressaltar que este interesse ndo é um desejo de cultivo da
teoria pela teoria, tampouco se apela ao sentido da prescri¢ao tedrica. A
funcdo da teoria é a possibilidade de questionar e problematizar a
natureza dos objetos educativos:

E atil para o pensamento pedagégico, para voltar
a pensar e fundamentar de outro modo os
processos curriculares, isto €, criar e recriar,
através de categorias reelaboradas e traduzidas
com base nos fundamentos tedricos, decisdes que
orientem sujeitos do curriculo em desenho,
adequacdo e avaliagcdo curricular (ARROYO,
2014, p. 31).

Dessa maneira € possivel atuar reconhecendo que existe uma
postura que toma partido pela formacdo, cidadania e desenvolvimento,
contudo, sabe-se que sempre existira um movimento contrario a esses
interesses, que deve ser reconhecido como fonte de impedimentos de
liberdade, assenhorando-se apenas de concepg¢des com intencionalidades
heterodoxas, estranhas aos estudantes-professores, aos outros, nas
diversas camadas de interesses formativos, ao proprio cidaddo, nas suas
mais diversas camadas sociais que carecem de reconhecimento. Um
curriculo formacgdo que traga, nas entrelinhas formativas, a autonomia
emancipadora de compartilhar pluralmente e poder eleger aqueles
conhecimentos considerados como formativos, € uma utopia a ser
buscada.

No campo escolar forma-se, pelo curriculo oficial, para ler,
contar, escrever e miseravelmente, se movimentar, porque o movimento
humano é plural, nele ndo cabe a homogeneizacdo, porque se
movimentar e pensar sdo a mesma coisa (KUNZ, 2000), mas, neste
campo, estdo contidas as questdes do mundo do trabalho, étnico-raciais,
indigenas, das mulheres, da juventude e da velhice, por exemplo, entre
tantas outras que podem ser elegiveis como formativas, essencialmente
no processo de formacdo nas licenciaturas. Especialmente nas
licenciaturas; a quem interessa cada uma dessas formagdes, sendo as
préprias criang¢as que, inclusivas na escola, representam o passado, 0
presente e o futuro dessas categorias sociais? Esse debate sobre
formag&o lembra um rigor outro (MACEDO; PIMENTEL e GALEFFI,
2009), que chama atencdo: que para produzir rigor nas pesquisas, exige-
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se que as diferengas ndo precisem mais pedir licenca para se transformar
em conhecimentos eleitos como formativos.

2.5.4 Para um conceito de curriculo

Nessa perspectiva, curriculo ndo é nem essencial, nem universal,
¢ projeto, possibilidade, campo de transversalidades, também de
disciplinas, assim como de novas tecnologias, entre tantas
possibilidades. O que caracteriza um curriculo sdo os ETPP eletivos,
porque “Curriculantes somos todos, quando nos envolvemos nas
questdes dos conhecimentos eleitos como formativos” (MACEDO,
2013a, p. 60). Contudo, o que determina essas escolhas, para além de
guem os elege como formativos, sdo também as intencionalidades de
guem elege, claras ou nebulosas, que podem ser eleitas como se fossem
formacdo, precérios a liberdade e autonomia, e isso pode acontecer
porque existem os adversarios do curriculo (VEIGA-NETO, 2009) e
também os inimigos da formacdo (PINEAU, 2004).

Esse campo se apresenta como possiblidade de producéo,
implantacdo, avaliagdo, reavaliagdo. Um campo de especificidades
relacionais e interativas de processos complexos no qual, para este
estudo, os curriculantes sdo atores, pensam, falam, sentem e mediam
suas aprendizagem e conhecimentos capazes de perceber para quem, por
guem e por que vinculam seus conhecimentos (MACEDO, 2013a). Essa
complexidade pode ser percebida na figura a seguir:
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Figura 13 - Uma pequena amostra da complexidade de visdes sobre curriculo
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Com essas perspectivas, esses conhecimentos sempre se vinculam
a uma estética, conforme as bases em que esses projetos se estruturam, e
carregam, em seus elementos constituintes, pautas morais, politicas
como componentes do mundo sensivel e da condi¢do das vivéncias e
experiéncias (GUIMARAES, 2002) expressas nas complexidades das
estruturas que teorizam curriculo (LOPES e ALBA, 2014; ARROYO,
2013; MOREIRA ET AL., 2013; OLIVEIRA e PACHECO, 2013;
OLIVEIRA, 2012; GRANVILLE, 2011; VALLE, 2011; CRAVALHO,
GRANDO e BITTAR, 2008; PACHECO, 2007; PINAR, 2007,
CORAZZA, 2001).

Contudo, e apesar do MEC, ha sempre alguma li¢do a se aprender
sobre qualquer coisa, € com o curriculo ndo poderia ser diferente.
Corazza (2001, p. 128) ja dizia, sobre o espectro pos-curriculo que
ronda o curriculo, que “Todos os poderes do velho curriculo aliaram-se
para uma santa cacada e este espectro: tecnicistas e emancipatorios,
criticos e liberais, socidlogos e consensuais, marxistas neoconversos,
radicais cidaddos e policiais do Rei, sindicalistas ¢ o Papa”. Assim
construiu um chamamento para desalojar a unidade no discurso
curricular, com as seguintes referéncias:
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a. Libertar todo um jogo de nogles que
diversificam, cada um a sua maneira, 0 tema
curriculo; b. E preciso colocar em questio todas
as sinteses acabadas; c. E preciso desalojar essas
formas de saber e essas forcas de poder, pelas
quais se tem o habito de ligar entre si os discursos
da Educacdo; d. E preciso suportar a inquietude e
a incerteza, diante desses recortes ou
agrupamentos, com que nos familiarizamos no
territério educacional; e. NOs proprios ndo
estamos seguros dessas distingdes; f. Esses
recortes sdo sempre categorias reflexivas [...] S&o
fatos do discurso que merecem ser analisados ao
lado de outros (CORAZZA, 2001, P. 130).

Lembro aqui um texto de Pimentel (2012, p. 9) sob o titulo
Curriculo e formacdo sob as ascendéncias do sul, falando das tragicas
experiéncias de colonialismo sob a tutela do Norte, que parecem, neste
momento, ameagadas de reedicdo, talvez de rendicdo, clamando que
viver abaixo da linha do Equador demanda que “Pertencer ao sul global
significa encarar o desafio de ultrapassar os abismos que separam as
epistemologias e formas de sociabilidade pensadas no Norte das outras
formas de pensar e viver[...]” curriculo e formag3o.

Por essa razdo, o sentido de pertencer ao Sul, conforme Pinar
(2007, p. 156), chama a atengdo para um aspecto paradoxal, o de que
“As tendéncias para a padronizagdo curricular espelham, geralmente, as
tendéncias para homogeneizacdo cultural nos Estados Unidos em geral,
apesar da ponta do chapéu da retérica a favor da ‘diversidade’. Diz
com isso que, sobre a padronizacdo curricular assumida desde 100 anos
atras, lembremos do taylorismo (ja significava assimilacdo cultural). A
forma de dominio mais contemporanea praticada é tdo antiga quanto o
ser humano.

E evidente que a resposta a qualquer uma dessas
interrogagcbes  depende  dos  argumentos
ideolégicos, econdmicos, sociais, culturais que
determinam 0 sistema educativo e,
consequentemente, o sistema curricular. Enquanto
projeto de formacdo, o curriculo é explicado por
uma natureza cadtica, que subjaz na pluralidade
das decisGes que sdo tomadas e interpretadas por
diversos atores, e por uma continua
reconceitualizacdo do que pode em face ao que
deve ser (PACHECO, 2001, P. 44).
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Mas 0 que estd em pauta é a questdo da formacdo, aqui mais
direcionada para a formagdo docente, um campo que se tem colocado
como aspecto central dos debates curriculares na Educacdo Superior
(REZER, 2014), e assim, também, na formacao inicial. Dito isso, porque
conforme Bittar et al (2008, p. 9), nos cursos de formacdo de professores
0s “[...] novos desenhos curriculares se colocam como desafiadores para
os pesquisadores na atualidade”, porque se apresentam para atendimento
a grupos diferenciados como educacao afro, indigena, do campo etc.
mas que o curriculo (ibidem) “s6 pode ser compreendido nas tramas
cultural, politica, social e escolar]...]” entre tantas outras. Assim,

A formacédo docente, sustentada em principios de
uma compreensdo critica da educagdo, pressupde
a construcdo de um discurso que oferece novas
possibilidades para o desenvolvimento de relagdes
sociais democréticas, estabelece elos entre o
politico e o pedagdgico, a fim de incentivar o
desenvolvimento de contra esferas publicas que se
engajem seriamente em articulagdes e préaticas da
democracia radical e se comprometam com elas
(NEDER, 2004, p. 69).

O que se espera € que as correntes curriculares progressistas
continuem se preparando para conviver com um contexto radical,
construindo ndo apenas discursos que oferecam novas alternativas para
desenvolver qualitativamente as relacfes sociais democréticas, mas
compondo ativismos politico-pedagdgicos capazes de favorecer o
aparecimento dessas articulacGes e praticas da democracia radical, para
nao acontecer o que esta também acontecendo em outros paises.

Influenciada pela mesma Idgica politica e
econdmica adotada pelos paises vizinhos, a
educacdo francesa se rendeu ao projeto de
desenvolvimento, elaborado para fazer frente a
concorréncia econdmica, e tornou-se alvo de
criticas severas, motivadas pela incoeréncia entre
a promessa meritocratica e 0 aumento das
desigualdades escolares (VALLE, 2011, p. 53).

Esse é o desafio contemporaneo, na medida em que ainda se
privilegia, preponderantemente, uma matriz que tem como centralidade
a(as) disciplina(as), as quais, via de regra, se sustentam muito mais por
discurso instrucional dominado por interesses associados a Orgdos
normatizadores. Da mesma forma admite Granville (2001, p. 164),
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guando a visao disciplinar predomina no discurso formativo, ela, “ao ser
deslocada do seu campo ou area de producdo e ser recontextualizada,
passa pelo crivo do discurso instrucional que, por sua vez, é dominado
pelo discurso pedagogico regulador”.

O que se guestiona € porque a disciplina vem em primeiro plano,
como fonte de conhecimento, antes de quaisquer ordenagdes, ou de
alguma apropriagdo oriunda de fontes ndo disciplinares, 0o que nos
aproximaria primeiro, das vivéncias e experiéncias, e, nesse sentido, este
trabalho busca estas intencionalidades, incluir estudantes-professores na
pauta curriculo formagao, com os seus curriculos em atos.

E aqui que essa perspectiva epistemoldgica fala e
propde uma formagéo que ultrapasse a redugdo da
disciplinarizacéo aos modelos técnicos
academicistas. A disciplina, mesmo criticamente
ressignificada, passa a ser mais uma das
referéncias importantes para tratarmos com as
situagdes e sua inerente pluralidade, e ndo Unica
referéncia. Nesses termos, vivera uma humildade
necesséaria e convocada em relagdo aos saberes
outros (MACEDO, 2012b, p. 36).

Curriculo formacdo é também um ambiente onde se deve
privilegiar o debate, pois € a partir deles que se chega aos conceitos, que
sdo mais providos de poténcia multirreferencializada para mediar a
concepcao de atos de formagdo e de formagdo em atos, para mapear
diferentes campos de ressonancia morfica (SHELDRAKE, 2009) e
também de coeficientes da condicdo de pluralidade humana que néo se
pode reduzir a uma pauta técnica.

2.5.5 Curriculo formagao multirreferencial

Para multirreferencializar as condi¢cdes formativas de maneira a
estabelecer a relagdo curriculo formacdo, h4 de se reconhecer que a
semantica utilizada no termo disciplina, especialmente a que a
proporciona uma conduta que assegura bem estar aos individuos e
ordenacdo no seu funcionamento, se faz o questionamento de que nas
disciplinas de uma matriz curricular ja ndo ha mais essa realidade
semantica, até porque o curriculo oculto sincroniza as acfes mais
intencionalizadas nos contextos formativos, para além das disciplinas.

Assim, é possivel afirmar que ndo séo apenas 0s conhecimentos
eleitos como formativos que influenciam a formacéo, séo, também, as
escolhas que acontecem na experiéncia dos curriculos em atos, e 0 que
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acontece com os estudantes-professores no mundo do trabalho, nas
realidades circunscritas, nas culturas pessoais diversas, nas realidades
das praticas atribuidas e acionadas no cotidiano.

Em primeiro lugar, posso afirmar que,
diferentemente do pensamento hegeménico, que
percebe o cotidiano como espagotempo de
repeticdo e de senso comum, no qual ndo ha
reflexdo e, portanto, ndo ha criacdo de
conhecimentos, entendo o cotidiano como
espacotempo rico de criagdes, reinvencOes e
acOes, de tessitura de relagbes sociais e de redes
de conhecimentos e valores. Curiosamente, é o
mesmo Senso comum, percebido
hegemonicamente como a Uunica forma de
conhecimento presente no cotidiano, que sustenta
as acusagOes, supostamente cientificas, de que
pesquisas e reflexdes nos/dos/com os cotidianos
ndo criam nem podem criar conhecimentos, por se
debrucarem sobre especificidades desprovidas de
significado social maior (OLIVEIRA, 2012, p.
53). (Italico do autor)

Tudo isso tem muito a dizer sobre curriculo formacdo, pois é
nesse ambito que a légica disciplinar ndo da conta nem de pensar, nem
de viver o mundo, apenas propde timidamente algumas pecas de teorias
cujo quebra-cabeca fica por conta de ser montado pelo estudante-
professor no dia em que entra para 0 estagio na escola e encontra um
lugar quase sem alma, incluso em um mundo plano (FRIEDMAN,
2005) e editavel, apesar das disciplinas.

Entdo quando o estudante-professor chega na escola para o
primeiro dia de estagio, observa, ao seu redor, e, via de regra, é assim
gue esse estudante-professor se sente, nos seus primeiros momentos
para compor seu curriculo formacdo com a realidade encontrada: — eu
tenho a minha formagdo pessoal, uma linguagem para 0 mundo, aprendi
uma nova, cheia de fragmentos teoricos, na formacao inicial, mas agora,
nesse campo de ambientacdo para os didlogos entre o curriculos
formacéo aprendidos e o existente no chdo da realidade da escola, nem a
minha linguagem de mundo, nem a que aprendi na formacdo inicial
conseguem comunicar, porque sdo insuficientes para o didlogo com o
mundo contemporaneo no qual convive com a escola.

Com esta visdo de incompletude devem ser assumidas propostas
de curriculo formagdo para compor o0s manifestos pedagdgicos
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reconstruidos, onde os encontros se validardo nas diferencas e ndo nas
igualdades, e, assim, o exclusivismo que jura ser capaz de responder as
perguntas diferentes com a mesma resposta de acabamento se
extinguiria, por que incluiria a experiéncia dos estudantes-professores
no entretecimento do fendmeno curriculo formacdo, associada aos
didlogos desse mundo contempordneo, que se imiscui com suas
insinuaces complexas. Esse é um campo de pesquisa promissor.

2.5.6 A formacao como experiéncia irredutivel

Se a formacdo ndo € um dispositivo, mas dispGe de fontes de
criacdo e comunicacdo, entdo é fundamento, na visdo de curriculo
proposta, e por essa tdpica exige definir que formacdo seja debatida e
construida, e com que implicacdo se propde a fazer quaisquer
transformacfes na aprendizagem, que sO6 sera vidvel com pleno
conhecimento do que é a educagdo superior (REZER, 2014) e qual o seu
projeto pedagdgico.

A educacdo superior existe para facilitar o conviver formativo
com estudantes-professores-estudantes e assim precisa conhecer como
pensam esses, porque o potencial formativo acontece primeiro na
experiéncia e, nesse sentido, é preciso enfrentar todos os medos
objetivos e subjetivos na contramdo dos sectarismos, como reflete Rezer
(2014, p. 318):

Nessa discussao, é possivel considerar que, se
diferentes tribos existem, existem porque no
fundo séo tribos cheias de medo. Essa me parece
emblematica, visto que pode ser plausivel pensar,
de acordo com a metafora do encastelamento, que
muros sempre sdo erguidos por medo, ou de
invasdes, ou de olhares para dentro de espacos
que sdo considerados de alguém. Por exemplo, o
positivismo seria uma marcha ideoldgica que, no
fundo, tem muito medo — a tendéncia dos
cientistas positivistas de generalizar evidenciaria o
medo de estarem sozinhos?

Contudo, é preciso abracar um conceito de amplitude, poténcia e
envergadura significativas: a formacdo é irredutivel e é irredutivel
porque ndo consegue ser explicada, porque acontece no intimo recluso
de cada um e é interpeladora tanto dos curriculos como das experiéncias
formativas.
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Nesse sentido, s6 o0 portador da experiéncia sabe o que fazer com
ela, porque de fora, ndo ha como falar do conhecimento do outro. Assim
€ necessario, para compor o ato de formacao, a introducéo da formagéo
em atos, que vise a superacao desses medos, ou de fazer as coisas contra
0S outros, por que € preciso compor com 0 outro uma maneira de
construir as conversagdes curriculares.

Dessa maneira, espera-se torna-la compreensivel, ja que explica-
la é ato sem efeito, considerando, sempre, que no debate das
conversagdes curriculares € que se produzam os conhecimentos que
evitam as possibilidades de exclus@es. Essa é a complexidade que traz a
tona a necessidade de tomada de consciéncia dos adversarios do
curriculo (VEIGA-NETO, 2009) e dos inimigos da formacéo (PINEAU,
2004).

As teorias académicas ndo podem ser consideradas como fontes
universais de conhecimento; elas possuem a sua importancia, mas cada
uma delas tem a sua visdo de mundo. Elas fomentam os debates, mas
ndo sdo absolutas porque surgiram, em sua maioria, da experiéncia dos
tedricos académicos. Assim €& necessario considerar as narrativas
contemporaneas das classes em geral, compor entendimento com as
emergéncias contemporaneas, por que, em tese, possuem status igual as
teorias académicas, porque referem-se a uma compreensao e a expressao
de uma realidade experimentada.

E na realidade experimentada que pode nascer a critica, que ao
ser exercida com responsabilidade, ndo se apresenta como um privilégio
de iluminados, ela é o ETPP de um estudante-professor ao se incluir
como curriculista, porque reconhece, na sua experiéncia, um
conhecimento como formativo ou n&o.

Essa maneira de expor curriculo formagdo se abre para
perspectivas inovadoras, porque quer saber sobre a experiéncia, se
apresenta aberta, é sensivel as interacdes e articulagbes, € observada na
conjugacdo de outros saberes, experiéncias e acontecimentos. Ao
contemplarmos curriculo formacdo, é realista considera-lo como
categorias que possuem uma relacdo significativa com o poder, e essa é
uma pauta contemporanea que precisa ser reconhecida, porque possui
poténcia para composi¢des das mais variadas e distintas emergéncias no
plano da formacao.

Nesse sentido, é necessario compreender que ndo poderiam ser
modelares, deveriam ser gerados das fontes que lhes ddo poténcia, que
sdo aqueles que, no processo da relacdo curriculo formacéo, aprenderam
a se autorizar, valendo-se das préprias vivéncias e experiéncias, dos
procedimentos e dos estilos de pensamento presentes ou ocultos no
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curriculo formagdo, porque se reconhecem nos seus conhecimentos
eleitos como formativos.
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3 AMETODOLOGIA COMO ATO IMPLICADO
3.1 O ATO DA ESCOLHA E O QUE A CARACTERIZA

Olhando para as escolhas formativas, hunca me furtei a uma boa
sessdo dialdgica para debater o que penso que sei. Foi também nesses
debates que descobri que, muitas vezes, ainda ndo sabia que ndo sabia:
este é o fato central em minha formacao de doutoramento. Ciente dessa
condicdo pessoal, desvelando e resolvendo as incompletudes, fazendo
pesquisa no contexto dessas limitagdes, elegi um ato, o responsavel.

Cada um dos meus pensamentos, com 0 Seu
conteido, é um ato singular responsavel meu; é
um dos atos de que se comple a minha vida
singular inteira como agir ininterrupto, porque a
vida inteira na sua totalidade pode ser considerada
como uma espécie de ato complexo: eu ajo com
toda a minha vida, e cada ato singular e cada
experiéncia que vivo sdo um momento do meu
viver-agir (BAKTIN, 2012 p. 44).

Do contetdo separado do ato cognitivo
apropriam-se suas préprias leis imanentes, com
base nas quais ele se desenvolve sozinho,
autonomamente (IDBEM, 2012 p. 49).

Fui consolidando algumas identidades para assegurar 0 processo
formativo sobre ser pesquisador, vislumbrando questbes para tecer
conhecimentos na condi¢do de eterno estudante. Os Estilos de
Pensamento sdo o mote onde foi possivel realizar tal processo. Atos de
Curriculo representando o curriculo e o Curriculo em Atos
representando a formacdo sdo os aspectos da questdo deste trabalho com
o0 qual realizei o ato conclusivo dessa formagao.

Nesse percurso, ao buscar leituras de referéncia para esses atos,
aprendendo em conformidade com as condicGes reais do dia a dia e
reconhecendo os fundamentos de pesquisa, neste trabalho muitas vezes
me deparei com o0 apoio de mediacdes intercriticas, que, conforme
Macedo (2013b, p. 86), sdo “um fecundo analisador e revelador, onde
ndo se desperdicara a experiéncia como condicdo fundante da relacdo
com saberes eleitos como formativos.”

A ideia de um rigor outro na pesquisa qualitativa, indicada por
Macedo; Galefi e Pimentel (2009, p. 109), significa que “de inicio faz-se
necessario ‘colocar na mesa’ que, para nds, a pesquisa é sempre um ato
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contestado, criticavel por consequéncia”, principalmente considerando
gue o presente estudo possa ser capaz de compreender um pouco mais
sobre o entretecimento entre formacéo e curriculo (MACEDO, 2011b;
2012), pensando em pessoas, histéria, sociedade (FLECK, 2010).

O ato de escolha desta pesquisa, um estudo com viés qualitativo
de carater etnometodoldgico, proporcionou ao pesquisador refletir sobre
0S sujeitos na condicdo de autores e atores, no conjunto das agdes
formativas do curso de Educacdo Fisica da UESC. Foi nas obras de
Macedo (2012, 2010, 2006), Coulon (1995a, 1995b), Silva e Votre
(2012), André (2012), e apoiado pelo discurso de N6voa (2009, 2007)
gue se fundamentou a postura ethometodoldgica.

Essa postura se adequou melhor ao objeto de estudo escolhido
para esta investigacdo pelo fato de estar relatando uma realidade baseada
na historia da formagéo de formandos em Educacgdo Fisica da UESC e,
conforme Gongalves (2013, p. 22), “também consiste em ‘uma
interpretagdo singular’ dessa mesma realidade, deixando a mostra essa
natureza multirreferenciada da realidade e as suas contradi¢des”.

Ainda consideramos dois contextos que sdo norteadores das
subjecdes deste pesquisador e de seu ato de pesquisar: 0 primeiro é o de
tentar compreender como é que se concebem as ciéncias da educacdo
nos dias atuais, e 0 outro é saber de que forma a pesquisa em educagio
pode contribuir para transformacdo da sociedade. Essa foi a
aprendizagem no entorno do problema de pesquisa escolhido. Minhas
conexdes passivas me possibilitaram assumir a responsabilidade que
tenho com tais escolhas; as conexdes ativas me fizeram olhar para as
necessidades sociais mais prementes, vislumbradas neste estudo.

Quando planejamos esta investigagdo no curso de Educacio
Fisica da UESC, consideramos que, ao estudar Atos (BAKTIN, 2012),
essencialmente o ato responsavel, Atos de Curriculo (MACEDO, 2012,
2011b), sdo criados cenarios onde se descortinam intencionalidades,
implicadas ou ndo, Estilos de Pensamento, visdes e vieses de formagéo
gue conduzem, de tempos em tempos, aos fatos cientificos (FLECK,
2010; CONDE, 2012). Todos eles se encontram entretecidos a uma
concepcdo de formagdo inicial (NASCIMENTO, 2002 e
NASCIMENTO; FARIAS, 2012) caracterizada por uma diversidade de
procedimentos complexos, orientados em direcdo aos achados,
conforme os estilos de pensamento de curriculistas, instituicGes,
professores e estudantes. Era a maneira encontrada, uma metodologia
responsavel, calcada na empatia, com énfase na confianca, lutando para
conservar a dignidade na igualdade prescrita (BOGDAN; BIKLEN,
1994) para exercitar o ato buscado neste trabalho.
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Também se destaca a perspectiva de avaliagdo de quarta geracdo
(GUBA; LINCOLN, 2011), que intenciona converter controle em
compartilhamento, investigador em aprendiz, descobridor em modelador
de realidades e observador passivo em agente de mudancas, olhando
para a condicdo de estudante (COULON, 2008). Esta é uma
modificacdo necessaria, profunda, em constante transformagcéo, visto ser
condicdo estruturadora de Estilos de Pensamentos nas agéncias
formadoras com suas idiossincrasias e/ou diversidades.

Permaneceu o principio de compreender o atendimento aos
requisitos legais. O fato é que existem diferentes maneiras de fazer a
mesma coisa, em contextos e compreensdes das mais variadas entre si.
A matriz de origem ¢ igual: o curriculo precisa atender aos requisitos
legais, mas até chegar a toda ordem de procedimentos pedagdgicos
diversos, a formagdo se apresenta sempre multirreferenciada e
atendendo as especificidades epistemoldgicas.

A perspectiva multirreferencial se consubstancia
numa epistemologia da formagdo como saber-
fazer, maneira de ser, pautada no trabalho com
verdades contidas, critica a uma abordagem
epistemologica purista e pretensamente atemporal.
Nesse caminhar, vai ao encontro da complexidade
moriniana que nos fala de uma coeréncia que se
quer pura, e que se torna, portanto, delirio
(MACEDO, 2012b, p. 35).

Queriamos ndo apenas olhar para as fontes de pesquisa, onde a
tarefa era decifrar dados que a noés se apresentaram, mas também
alinhavar conhecimentos sobre Estilos de Pensamento, Atos de
Curriculo e Curriculo em Atos. Fomos movidos para essas questdes
considerando que, ao iniciar o questionamento de uma problematica de
formacdo, é possivel compreendé-la como um ato e assim trancar as
relagdes percebidas entre formacao e curriculo.

Isto parece possivel realizar pela observacdo dos Atos de
Curriculo e do Curriculo em Atos, tratando-os como fontes de Estilos de
Pensamento e, assim, ao compreendé-los, quem sabe seja possivel
transforméa-los em Formacdo em Atos, uma categoria que aparece para
justificar a correlacdo existente entre curriculo e formacao.

Compreendemos, um tanto perplexos, que nds,
educadores, ndo devemos mais procurar, no que é
heterogéneo e movente, algo do ambito da
estabilidade, do acabado. Esse conforto curricular
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didatico-pedagdgico perdeu o folego e ndo mais
responde ao contempordneo e seus desafios
formativos (MACEDO, 2012b, p. 37).

Essa compreensdo permitiu desenvolver uma perspectiva de
ETPPF levando em consideracdo a complexidade dos fatos formativos
submetidos a tal experimentacdo. Possibilita, portanto, registrar uma
tentativa de estabelecer Atos Pedagdgicos gerados pela compreensdo da
Formacdo em Atos para melhor promover a formacéo inicial em
Educacdo Fisica. Se assim pode ser compreendido, entdo é possivel
refletir sobre experiéncias de formacéo e fazer o registro de que:

...0 ser humano ¢é ativo e livre, com suas proprias
ideias, opinibes, preferéncias, valores, ambicéo,
visdo das coisas, conhecimentos..., que é capaz de
agir e reagir. Dois corpos quimicos submetidos a
experimentacéo reagirdo conforme sua natureza,
que é previsivel. Os seres humanos também
reagirdo conforme sua natureza, que nao é
previsivel, pelo menos ndo tanto e nem da mesma
maneira (LAVILLE; DIONNE, 1999: 33).

Entendendo, com base em Mills (1972), que o Artesdo Intelectual
é um individuo que associa, ao realizar seu trabalho as qualidades de um
bom trabalhador, juntando na sua pratica de pesquisa o0 que esta fazendo
intelectualmente e o que esta experimentando como pessoa. Busquei, na
imaginacdo, a habilidade de reunir itens do arquivo de anotagdes até
entdo isolados, desconexos, desconectados uns dos outros a niveis
insuspeitos de conexdes e ligagdes uns com os outros. Isto exigiu uma
constante convivéncia com o0s arquivos, bem como uma redistribuicéo
seguida de formas de libertar a imaginacdo a partir das novas
associacgoes, afiliadas as relagbes com o objeto de estudo, de modo que o
artesanato intelectual e a imaginacdo socioldgica foram ferramentas
fundamentais para estimular os atos de pesquisa deste estudo.

Pressupomos que a analise dos discursos ndo foi, de forma
alguma, de carater neutro, mesmo porque o pesquisador desejou ter uma
perspectiva critica na qual os atos de curriculo e o curriculo em atos
pesquisados fossem considerados elos mediadores interrelacionais entre
as possiveis conexdes intercriticas, estruturados em suas diversas e
complexas dimensdes nos discursos de autores, nos atos de curriculo e
nos curriculos em atos.

Neste trabalho se realizou a analise dos documentos; das relagbes
estabelecidas com as fontes de pesquisa que foram produzidas em seus



157

especificos atos de curriculo; assim como das conexdes dos curriculos
em atos que foram surgindo ao analisar as entrevistas, as quais foram
associadas com a formagéo inicial (proposta no PPC e nas demais fontes
de informacdes da Educacdo Fisica da UESC), de modo a aprender
como essa promove a entrada no ambiente formativo, processa, como
avalia e reavalia a formagdo, e como vislumbra a saida, no perfil do
egresso, em seus objetivos, especialmente em direcdo a Escola.

Deste modo, buscou-se atender uma qualitativa validacdo dos
resultados, tanto na técnica da entrevista como na analise das fontes de
informacdo por dois motivos: um pela relagdo respeitosa ao que foi
produzido pelo grupo original, os primeiros documentos do curso, 0
manejo dos diversos documentos, buscando representar o que tem de
importante para validar a busca, sem alterar suas condigdes originais,
respeitando a tematica, o contetdo para referenciar de forma integra o
percebido (BARDIN, 2009); o outro, pelo humano sensivel em ato, nas
entrevistas, numa relacéo bioética, onde alguém pergunta e o outro fala
para ser escutado, visando a melhor interatividade possivel (BASTOS;
CABRAL, 2013), que nos conduziu a preparagdo das questdes éticas.

3.2 QUESTOES ETICAS

Como era prevista a realizacdo de entrevistas semiestruturadas,
gue produzem um significativo contato pessoal, é necessario afirmar,
conforme Rosa & Arnold (2006, p. 69), que “[...] s6 o consentimento
esclarecido do participante ndo ¢ suficiente”. Esta palavra implica uma
ideia e uma atitude que acontecem por livre vontade. Para além do
consentimento, foi necessario esclarecer os riscos, favorecimentos,
motivos da entrevista e como os resultados seriam trabalhados, tudo no
sentido de que esclarecer é mais fundamental que informar. Sabe-se que:

O sujeito da entrevista, no momento em que, por
meio de suas respostas, passa a ser membro
integrante da pesquisa, torna-se um dos
responsaveis pelos futuros resultados que
compordo a contribuicdo cientifica, no seu final.
Este aspecto leva-nos a considerar e refletir, com
profundidade, a gama de responsabilidades do
pesquisador ao selecionar os sujeitos da pesquisa
(ROSA; ARNOLD, 20086, p. 69).

Nesse sentido, buscou-se o ato responsavel de garantir aos
participantes o cumprimento dos protocolos éticos emanados da
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Resolucdo 466/2012, especialmente no que diz respeito a privacidade e
ao anonimato, bem como ao direito de desistir a qualquer momento, ou
de, ap0s a entrevista, recusar a publicagéo dos dados cedidos.

Houve, também, a preocupagdo com a ambientacdo. Todas as
entrevistas foram realizadas no mesmo local, onde existia total
privacidade e conforto para o entrevistado e o entrevistador. Ambos
utilizaram cadeiras com encosto e assento almofadados, sentaram-se um
de frente para o outro, separados por uma pequena mesa, onde eram
apoiados o gravador, o roteiro da entrevista e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — (TCLE). Uma vez que o TCLE
fora lido e assinado, se iniciava oficialmente a coleta de dados via
entrevista. Nada mais era colocado sobre a mesa, com a intencdo de
diminuir a possibilidade de acontecerem distracdes no momento da
gravacdo das falas.

O inicio da entrevista acontecia com uma conversa amena e
orientadora, para facilitar o relacionamento. Era informado sempre que
0 gravador era ligado ou desligado, para compor falas, perguntas,
respostas e siléncios, e se prestavam todos os esclarecimentos a qualquer
momento. Sempre que necessario era possivel estabelecer intervalos
para outras necessidades que ndo fossem as referentes ao objetivo da
entrevista.

A condicdo protocolar foi mediada por todos os fatores
enumerados no TCLE (APENDICE C), e ap6s todos os esclarecimentos
foi coletada a assinatura do participante da pesquisa

Para cumprir os requisitos elencados, o presente estudo foi
encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos —
CEP da UESC, via web, pela Plataforma Brasil e, depois de avaliado e
aprovado, a pesquisa foi autorizada pelo parecer CEP-UESC via
Plataforma Brasil com o CAEE 39499914.3.0000.5526, recebendo o
nimero 963.844 no dia 09 de dezembro de 2014 (ANEXO, VII).

Para a leitura das fontes de informacdo do curso foi realizado
pedido de autorizacdo ao colegiado por via escrita e consta também
autorizacdo do Colegiado do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica,
dando conhecimento da existéncia deste estudo e concordando com a
sua realizacdo, apds a autorizagdo do CEP-UESC.

3.3 TIPO DE PESQUISA
Esta pesquisa buscou atender ao objetivo de identificar os Estilos

de Pensamento contidos nos Atos de Curriculo e nos Curriculos em Atos
existentes nas fontes de informac&o selecionadas do curso de Educacédo
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Fisica da UESC e das experiéncias formativas relatadas pelos
estudantes-professores concluintes do curso.

Assumiu-se como ato pesquisador delimitar a condicdo tedrico-
metodol6gica, adotando uma abordagem qualitativa, visto que a
participacdo do pesquisador na coleta de dados sobressai e se constitui
como avaliacdo de uma atualidade histérica, rica em dados descritivos,
aberta e flexivel (LUCKE; ANDRE,1986). Entende-se que a ideia
central que orienta um pesquisador de intencdo qualitativa, segundo
Flick (2009, p. 9), é buscar “acesso a experiéncias, interagdes e
documentos em seu contexto natural”’. O autor também identifica
algumas caracteristicas mais comuns, entre outras, na forma como a
abordagem qualitativa é realizada:

a) Se abstém de estabelecer definicdo de conceitos com
defini¢Bes fechadas;

b) Busca combinar teorias e métodos para o que se estuda;

c) Os proprios pesquisadores ganham relevancia no processo
de pesquisa pela presenga mais nitida e atuacdo em campo;

d) Considera importante o contexto e as relagdes estabelecidas
NO Processo;

e) Esta estruturada com base em textos, em notas de campo, na
escrita de descrigdes e/ou transcrigdes.

Dessa forma, a escolha foi uma abordagem de viés
etnometodoldgico, com inten¢do sistémica, considerando os interesses
das questBes educacionais que envolvem vieses exploratdrios,
descritivos e interpretativos; analisando as ideias preconcebidas,
concepcdes e motivagdes, abordagens e praticas realizadas, vivéncias e
experiéncias de formacdo; opinides sobre entrada, experiéncia
formativa, reflexdes sobre o processo formativo do curso, propostas,
efeitos e resultados (ALVARENGA NETO; BARBOSA; CENDON,
2006), considerando a complexidade das questdes multirreferenciais,
porgue 0s objetos de estudo estdo inseridos em um contexto histérico e
numa realidade multirreferenciada (GONCALVES, 2014), onde o0s
vieses exploratérios e descritivos podem ser reconhecidos como
percepcao integral, mas sustentam a necessidade de construgdes
interpretativas singulares em cada ato.

Os dados acessados nas entrevistas semiestruturadas permitiram
assumir sentidos e significados das falas dos participantes da pesquisa, 0
gue conduziu o pesquisador a encontrar aspectos relevantes no que
tange as descricGes percebidas de experiéncia formativa quando
associadas as fontes de informacéo.
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Nesse movimento perceptivo foi necessaria uma ousadia para a
escolha dessa proposicdo, uma intencdo de manter um olhar critico,
abrangente, uma atitude integrativa conjugada com a necessidade de
mapear os diversos Estilos de Pensamentos, componentes de um todo
gue se mostrava nos quadros das fontes de informacdo ou das
entrevistas; uma luta intelectual para compor a construgdo de um sélido
referencial, capaz de integrar Atos de Curriculos e Curriculo em Atos
em seus aspectos estruturantes, tedricos, intrinsecos e ordenadores de
uma formacéo.

Considerou-se, integralmente, com Wilber (2013, 2011), que ao
estudar uma parte é possivel reconhecer o todo, ou seja, os Estilos de
Pensamento sdo partes onde estdo contidos os ETPPF e contribuem para
reconhecer dimens@es significativas do todo, de modo que a formagao
seja, nesse caso, elevada a uma formagdo em atos.

O objetivo nos diversos atos que foram realizados
intercriticamente — tecidos no processo vivencial/experimental do curso,
entretecendo Estilos de Pensamento, Formacdo Inicial, Atos de
Curriculo e Curriculo em Atos — era a possibilidade de uma observagdo
implicada nas respostas dadas nas entrevistas durante O processo.
Queriamos encontrar algumas compreensdes formativas, talvez ainda
ndao referenciadas e que poderiam nos levar a novas
multirreferencialidades formativas.

Era a intengdo de reconhecer a distancia entre o concebido e 0
gerado, revelado pela observagdo do conjunto das vivéncias e
experiéncias dos estudantes. A escolha por tal abordagem se apoiou
também em Oliveira (2010, p. 59), no sentido de que, além de existir
uma relacdo direta entre 0 mundo real, objetivo, concreto, 0 processo se
propde a “explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do
resultado de informacgdes obtidas através de entrevistas ou questdes
abertas, sem mensuracdo quantitativa de caracteristicas ou de
comportamento”.

A opcdo por uma metodologia qualitativa é determinada quando
se busca uma relacdo dindmica entre o contexto das acdes da realidade
com a participagdo implicada das pessoas envolvidas nessa realidade.
Essa decisdo exige do pesquisador um envolvimento e conhecimento
com as pessoas que estdo participando da pesquisa. No campo
pretendido dessa acdo implicada, o trabalho foi penhorado com “um
rigor outro” (MACEDOQO; PIMENTEL; GALEFFI, 2009) para
compreender as descricdes que os participantes apresentaram e todas
essas situacdes de vivéncias no campo especifico da pesquisa.
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Por esses fatores, foi também um ato de pesquisa fenomenolégico
descritivo no que diz respeito as percepcdes do pesquisador, necessario
a leitura dos documentos que compdem o material pesquisado, porque,
no conjunto dos processos das entrevistas, foi intencionado decodificar
etnométodos formativos, tendo por base a fala dos participantes da
pesquisa.

E, nesse sentido, uma pesquisa caracterizada como um estudo
etnometodoldgico critico, visto que se direcionou exclusivamente ao
entorno etnoclinico do curso de Educacdo Fisica da UESC. Assim,
focalizou suas observagOes nas acdes e relagdes que se apresentaram nos
relatos do dia a dia formativo dos estudantes, olhando implicadamente
para o processo formativo.

Assim, escolhemos a etnometodologia critica e intercritica,
abordagem que elege significativamente a possibilidade de olhar para o
colaborador no processo das entrevistas, o0 estudante-professor de
Educacdo Fisica e seu processo formativo, com a aproximacdo das
relacbes experimentadas, tendo por base todas as imbricacBes que
envolvem pensar formagéo e curriculo como fundamentos socialmente
referenciados, o que, para Macedo (2012), € um fendmeno irredutivel e
inseparavel.

Considerando as situacBes de curriculos em atos, buscou-se
estudar como esses manejos originados dos atos de curriculo foram
significativos na realidade e como a comunidade de estudantes se
modificou em reposta as relagBes estabelecidas nos arranjos
aproximados, em forma de vivéncias e experiéncias formativas.

3.4 CONTEXTO DE INVESTIGACAO

O processo de pesquisa foi realizado no Curso de Educacdo
Fisica da Universidade Estadual de Santa Cruz, no Estado da Bahia. O
Curso iniciou seu processo formativo, oficialmente, em margo de 2004,
quando teve o seu primeiro vestibular. E um curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, com vestibular para 40 vagas anuais.
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Figura 14 - Campus da UESC

Fonte: http://www.uesc.br/mapa/ Acesso em 01/07/2017

Autorizado pela Resolugdo CONSEPE da UESC, n.° 31/2003,
considerando o deliberado na 15* Reunido Ordinaria do CONSEPE,
realizada no dia 15 de agosto de 1998, com amparo no Decreto Estadual
n° 7.633, de 16 de julho de 1999, atende as Diretrizes Curriculares de
Cursos de Licenciatura, definidas pelos Pareceres CNE/CP 01/2002 e
CNE/CP 02/2002, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Educacdo Fisica CNE/CES 07/2004 e pela Resolucdo
CNE/CES 04/ 2009. Atualmente foi aprovado o novo PPC que atendera
a Resolucdo CNE-CP 02-2015, com inicio previsto para 2018.

O Colegiado do Curso é composto pelo Coordenador do Curso,
pelos docentes e pelos representantes discentes escolhidos entre seus
pares, definido como unidade didatico-cientifica, sendo responsavel pela
supervisdo das atividades didaticas do curso, pela orientacdo aos
académicos, com vistas a sua efetiva integracdo no ambito comunitario e
ao desempenho de cada um deles no cumprimento de suas obrigacdes e,
ainda, no acompanhamento do desempenho docente. E um 6rgdo da
administragdo setorial de deliberacéo coletiva, supervisao e coordenacdo
didatico-pedagdgica, que integra a estrutura da Universidade Estadual
de Santa Cruz.

Cabe ao Colegiado de Educacdo Fisica articular-se com os
Departamentos a que pertencem as disciplinas do seu curriculo, com o
Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE e com a
Pro-reitora de Graduacdo — PROGRAD, de acordo com a Resolucéo
CONSEPE 07/2007.
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Figura 15 - Local onde funciona o Curso de Educacéo Fisica da UESC

(

Fonte: http://www.uesc.br/mapa/ Acesso em 01/07/2017

O Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade
Estadual de Santa Cruz quer se apropriar das discussdes acumuladas, no
sentido de ampliar os horizontes da formacéo profissional do professor
de ensino béasico. E um curso que considera os avangos tedricos da
Educacdo e da Educacdo Fisica associados as produgdes
contemporaneas, sem perder de vista a importancia da materializagdo
dessas produc@es, vinculadas as suas préxis pedagégicas. Assim, se
compromete a torna-las concretas, viaveis, e a estabelecer um elo
permanente entre o saber elaborado e a acdo pedagdgica do pensar e do
fazer no cotidiano da escola brasileira.

Apresenta-se como um curso que — reconhecendo o ideal —
percebe a importancia de aproxima-lo do real; ou seja, que torne a
relacio  academia-estudante-professor uma  relacdo  dialética,
democratica e, sobretudo, prazerosa, desmitificando a dicotomia
teoria/pratica e utilizando como meta prioritaria o tripé de sustentacdo
da Universidade (ensino, pesquisa e extensao), de forma a salvaguardar
a arte e a cultura do movimento humano antigo e contemporéneo.

Foi estruturado como um curso que se propde a produzir
conhecimento de forma coletiva, através da relacdo professor-estudante-
sociedade, e pretende que esse conhecimento seja realmente
significativo, colocando toda a sua produgdo a servico de quem a
mantém: a sociedade.

E uma Licenciatura que também objetiva uma formacio que
aponte para a preparacdo de um profissional capaz de praxis pedagdgica
critica, consciente do seu papel de educador e que tenha a capacidade de
estabelecer relagbes entre seu objeto de estudo e 0 ambiente onde devem
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de acontecer as suas inser¢gdes no mundo do trabalho. O curso valoriza a
diversidade cultural e ambiental, apoiando demandas especiais e
adaptadas, objetivando levar o egresso a compreender suas agdes de
forma contextualizada, buscando sempre o seu lugar de sujeito da
historia.

Um curso de formacdo que esta voltado para questdes mais
amplas, sem perder de vista as pequenas conquistas pedagdgicas do
viver cotidiano, e que transcendam os estere6tipos ameacadores de uma
corporeidade autdbnoma, emancipada e esclarecida.

Ao questionar valores historicamente impostos para a
massificacdo de ideais opressores, seja no campo social, intelectual,
étnico e religioso, aporta para 0 ambiente académico todas as discussdes
contemporaneas nas diversas areas de conhecimento, percebendo, assim,
de forma concreta, a construcdo de novos desafios para a Educacdo
Fisica e, especialmente, para o educador.

Em 2017, completa 14 anos de atuagcdo na formacdo de
professores da educacgdo basica, tendo colado grau 9 turmas, desde sua
fundagdo, numa média de 26 egressos por ano, sendo, em sua totalidade,
238 egressos. O ambiente desta investigacdo foi vivenciado no Parque
Desportivo da UESC, onde os estudantes que estavam em fase de
conclusdo do curso participaram das entrevistas.

Nas tabelas a seguir apresenta-se 0 nimero de alunos ingressantes
e concluintes (Tabela 1) e o nimero de candidatos por vaga desde a sua
criacdo até o ano de 2016 (Tabela2):



Tabela 1 - Nimero de alunos ingressantes e concluintes por ano

< Lo © ~ (e} D o — N ™ <t n (o]
Ano s|ls|18|38|8|8|a|a|a|a|a|3|3
N N N N N N N N N N N N N
Matriculadog 40 | 40 | 40 | 40 | 41 | 41 | 41 | 40 | 40 | 38 || 40 | 43 | 42
Concluintes 23 | 27 | 30 | 24 | 26 | 21 | 37 | 18 | 32
Fonte: Colegiado de Educacdo Fisica, UESC, 2016.
Tabela 2 - NUmero de vagas e concorréncia
2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
22,8 134 | 1515 | 134 | 12,87 | 9,52 9,63 9,95 20,8
2013 2014 2015 2016
PU | COTAS PU COTAS PU COTAS PU COTAS
35,60 6,36 51,6 50.0 40,65 39,85 49,05 46,93

PU = Processo Universal (20 vagas) COTAS = todas (22 vagas)
Fonte: ASPLAN, 2013, 2014, 2015 e GESEOR 2016.
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3.5 ATORES SOCIAIS DO ESTUDO

O universo dos atores sociais da pesquisa, estudantes do curso de
Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Santa Cruz, foi de 31
pessoas — das quais 11 sdo do sexo feminino e 20 do sexo masculino; 17
colaram grau em 2016 e 14 em 2015 — conforme figuras 16, 17, 18 a
segulir:

Figura 16 - Entrevistados que colaram grau em 2015

Formandos 2015
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10
5 -7
0
Entrevistados Masculino Feminino

Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 17 - Entrevistados que colaram grau em 2016

Formandos 2016
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0
Entrevistados Masculino Feminino

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 18 - Todos os entrevistados

TODOS OS ENTREVISTADOS
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Entrevistados Masculino Feminino

Fonte: Elaborada pelo autor.

A selecdo dos atores sociais participantes da pesquisa se deu de
maneira intencional e ndo probabilistica (THOMAZ et al., 2007,
MARCONI; LAKATQS, 2002). Os critérios de inclusdo eram que
estivessem com matricula regular e cursando, no minimo, duas
disciplinas, no ultimo ano do curso, e respondessem aos chamamentos
da pesquisa, com interesse, demonstrando que gostariam de participar
como ator(a) social da pesquisa.

Quadro 3 - Relagdo dos atores sociais

: g s 2 23 o

g ¢ g & 83 2.8 E £

g & g3 % 5% T %% g3

s <2 0o ) S o L

2 = > O x <
1 F 1981 36 67411 8,97 2013 2016
2 F 1994 23 58112 8,24 2012 2015
8 M 1986 31 50000 5,86 2009 2016
4 M 1992 25 45869 5,00 2011 2016
5 M 1978 39 47560 6,58 2011 2016
6 F 1994 23 64874 8,34 2013 2016
7 M 1992 25 52295 6,97 2011 2015
8 M 1985 32 48450 7,98 2013 2016
9 M 1986 31 48790 6,68 2011 2015
10 F 1992 25 58796 8,24 2012 2016
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11 F 1994 23 63103 8,76 2012 2015
12 M 1993 24 58890 8,79 2012 2015
13 M 1994 23 62464 8,04 2013 2016
14 F 1995 22 60952 7,66 2013 2016
15 F 1995 22 62845 8,54 2013 2016
16 M 1993 24 56789 7,12 2013 2016
17 M 1980 37 62089 8,50 2013 2015
18 M 1990 27 59673 6,49 2011 2015
19 F 1993 24 57890 7,73 2012 2015
20 F 1992 25 53024 7,31 2012 2016
21 M 1993 24 62194 7,57 2012 2016
22 M 1990 27 61234 8,14 2013 2016
23 F 1991 26 61284 6,96 2012 2015
24 F 1995 22 63751 6,56 2013 2016
25 M 1989 28 60901 7,83 2013 2015
26 M 1994 23 57875 7,52 2012 2015
27 M 1996 31 62543 8,53 2012 2015
28 M 1990 27 59890 8,21 2012 2016
29 M 1994 23 61234 8,11 2012 2015
30 M 1994 23 62348 8,21 2012 2015
31 M 1992 25 61698 8,00 2013 2016

Fonte: Elaborada pelo autor.

Rosa & Arnoldi (2006, p. 52, grifo dos autores) afirmam que “A
teoria e a pratica tém demonstrado que a aproximacao do universo dos
entrevistados potenciais vem ocorrendo, inimeras vezes, por meio de
fontes disponiveis e de facil acesso ao pesquisador”. Em virtude dessa
posi¢do, foi intencional selecionar os estudantes-professores, na
condicdo de atores sociais, quando era demonstrado maior interesse em
contribuir com a intencionalidade deste estudo, ou seja, de aportar com
seus relatos, trazendo para a pesquisa suas experiéncias de formacéo,
pontuadas nas questdes semiestruturadas no roteiro de entrevista.

3.6 AS FONTES DE INFORMAGAO

Para retirar os Estilos de Pensamentos dos Atos de Curriculo do
curso foi realizada anélise das fontes de informacéo selecionadas. Com a
necessidade de compreender o referencial formativo existente, este
estudo opta por considerd-los como atos de curriculo e como aspectos
esclarecedores das intencionalidades formativas.

As pesquisas que proporcionaram atribuir observacdes sobre
esse fenbmeno relacional entre o pensado oficializado nos projetos e o
encontrado na realidade cotidiana sdo as de Macedo (2011b, 2010,
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2007), Charlot (2007) e Coulon (2008). Essas obras tém como esteio
tedrico de estudo a relacdo curriculo e formagdo. Situam também a
suposicao tedrica de que as melhores condi¢des de encontrar informagéo
sobre experiéncias vividas do processo formativo sdo encontradas no
contato com as pessoas que passaram por esse processo, caso deste
estudo.

Ao lado das entrevistas também estava em pauta a realizacdo de
uma pesquisa documental , onde se pretendeu atender ao objetivo de
encontrar, de forma satisfatoria, quais sdo os Estilos de Pensamentos
coletados e escolhidos em forma de uma arqueologia de estruturas
metodolodgicas implicadas, presentes na construcdo dos documentos
oficiais do curso.

Essa coleta exigiu, conforme Demo (2001), um referencial
metodologico reforcado pela hermenéutica de profundidade, onde uma
andlise formal discursiva foi incluida como recurso fenomenal nos
procedimentos para compor a analise narrativa e argumentativa dos
documentos.

Os documentos foram obtidos por meio digital; sdo cdpias
disponiveis de natureza publica, e podem ser encontrados no site UESC
ou na sede do Colegiado de curso. Foram coletados entre julho e
dezembro de 2015. Houve um atraso significativo na producdo dos
historicos dos estudantes-professores por razbes diversas e factuais,
mas, em dezembro de 2015 ja se estava de posse de todos os
documentos.

A seguir, a discriminagdo das fontes de informacdo que foram
coletadas:

e Histérico dos estudantes que iriam colar grau nos anos de
2015 e 2016;

e Projeto Pedagdgico de Curso, de 2010;

o Regimento de Trabalho de Conclusédo de Curso;

e Regimento de Estagio Supervisionado.

3.7 INSTRUMENTO DE COLETAS DE DADOS
3.7.1 Dispositivos de conversa

Ao compor a intengdo de buscar as informagGes necessarias
para o estudo, era mister uma aproximacdo com a subjetividade, que

demarca as relagfes dialdgicas ao exercitar os niveis de compreensdo
em direcdo ao mais compreensivel possivel. Para isso, foi necesséaria
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uma aproximagdo com o0s principais conceitos que formalizam a
utilizacdo de instrumentos como tecnologias relacionais, provocadores
de dialogos.

Era necessario estimular as possiblidades de debate com
conversas amenas, mas sem sair do foco da pesquisa, ligeiras tentativas
de articular, uns com os outros, conforme a demanda, compreensdes
conectivas, relacionais, valorizando o discurso do entrevistado sem
retird-lo da condicdo de colaborador da pesquisa. Era necessario, as
vezes, levar o entrevistado a compreender qual era o foco da entrevista,
porque falava de formac&o relacionada ao curriculo.

Assim, a escuta sensivel dos sinais (fisicos, mentais,
emocionais, cognitivos) no processo da conversa eram dispositivos
engajados com foco na observacdo, analise e compreensdo, conforme
Macedo (2009, p. 87) indica, de cada ato como ato de rigor, pois
“compreender compreensdes ¢ uma tarefa drdua do pesquisador das
qualidades humanas. Diria mesmo, é a sua atividade predominante num
processo de pesquisa qualitativa®.

Essa ndo é simples compreensdo cognitiva. Para além de uma
compreensdo que estreita a relagdo compreensiva ao ambiente da
conversa, ela é o horizonte antecipado das aprendizagens de mao dupla
existente na relagdo entrevistador-entrevistados, estabelecida nestes
dispositivos de conversa. E a importancia inerente a propria existéncia, é
a experiéncia do sujeito.

Vale pontuar que a compreensdo € o ambito da
experiéncia do sujeito. O pesquisador, portanto,
ndo tem acesso direto a compreensdo do outro. O
rigor dos seus métodos porta essa premissa, €
como tal, constréi dispositivos capazes de
trabalhar com a intengdo e as escolhas dos atores
sociais, Unico caminho rigoroso que pode
possibilitar alguma aproximagdo da compreensdo
do outro e da sua realidade, e com isso, produzir o
que se denomina nas epistemologias qualitativas o
conhecimento situado (MACEDO, 2009, p. 87-88,
grifos do autor).

Assim, assume-se, neste procedimento metodolégico, que néo
falamos de abstraces nem de idealismos, mas de atitudes necessarias
para compor a complexidade da tarefa de utilizar dispositivos de
conversa para produzir dados rigorosos.
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3.7.2 As entrevistas

A escolha por entrevista (APENDICE A) se deu porque este é
um recurso que permitiu ao pesquisador entrar em contato com cada ator
social selecionado e para que se mantivesse um didlogo pessoal com
cada ator social participante da pesquisa (BARDIN, 2009;
GONGCALVES, 2014). Era uma forma de manter uma conversagdo onde
se poderiam obter permissdes e conduzir uma estratégia de selecdo
desses atores sociais, trabalhando para manter um relacionamento
harmonioso, ético, profissional, com possibilidade de prever as questdes
emergentes e os conflitos possiveis com atitude proativa e ética.

Existe uma variabilidade de literaturas que se publica para
contribuir com os procedimentos de pesquisa com base nessa
intencionalidade de pesquisa qualitativa. Nesse espaco, o “rigor outro”,
de Macedo, Pimentel e Galeffi (2009, p. 91), diz que no campo
etnografico a “recomendagdo de ir a campo ver, in sito, em ato, a teoria
ndo ¢ vista como uma limitagdo heuristica”. Os autores assim
continuam:

A teoria entra no cenério das analises como uma
inspiracdo  aberta a retomadas. A0 nos
defrontarmos com a realidade, temos que
compreender que esta ndo cabe num conceito, é
preciso construir um certo distanciamento tedrico,
a fim de edificarmos durante as observagdes uma
disponibilidade face aos acontecimentos em curso.

Mas 0 que se intenciona é que ndo importa a teoria, mas 0s
direcionamentos compativeis com o rigor académico que promova
confiabilidade nos atos reativos das evidéncias encontradas, porque
preferem o rigor da inquiricdo das relagdes presentes na realidade.

Creswel (2014, p. 122) sugere, como procedimento, a
habilidade de acompanhar o que denomina de circulo de atividades
relacionadas como “[...] um processo de envolvimento em atividades
que vao além da coleta de dados”, pois suas agdes encadeadas
favorecem a interrelagdo das atividades de coleta e contribuem para
resolver perguntas de determinada pesquisa.

Segue-se, na figura 19, como pode ser representado este circulo
da coleta de dados. Cada n6 pode ser um ponto de entrada, que pode
indicar as decisbes que o pesquisador deve tomar, contudo é
recomendado que o pesquisador considere todos os nos, visto que fazem
parte de um processo. Creswel (2009, p. 122) afirma que isso sé € valido
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para uma amostragem intencional “que exemplificara propositadamente
um grupo de pessoas que pode melhor informar o pesquisador sobre o
problema de pesquisa que esta em exame.”

Figura 19 - Circulo de Coleta de Dados
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Fonte: A atividade de coleta de dados (Creswel, 2014, p. 122).

Durante o periodo das entrevistas, foi possivel vivenciar as
conversas com teor dialégico, mantendo os requisitos dos protocolos
sobre pesquisa com seres humanos, mas também realizar trocas sobre
outras experiéncias que nao as dos objetivos deste trabalho, o que foi
muito enriquecedor e deu a este pesquisador uma oportunidade impar de
conhecer melhor os entrevistados.

Todos os contatos foram realizados in loco e presencial, tendo
sido apresentado o convite de forma verbal — fosse na sala de aula, nos
espacos de estar ou até mesmo em encontros informais onde fosse
possivel realizar a proposta, desde que estivesse aberto o espago de
didlogo, e as pessoas presentes se interessassem em participar. Em
nenhum momento foi percebida qualquer resisténcia, o clima sempre foi
leve e confiante. Vale lembrar que sempre houve o cuidado de manter o
rigor quando se atinha exclusivamente ao processo de coleta de dados,
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depois que era estabelecido o encontro oficial para a realizacdo da
entrevista.

Essas entrevistas foram realizadas com muitos hiatos de tempo
em virtude de greves e paralizagOes e, também, pela propria experiéncia
de aprendizado em lidar com essa metodologia ainda ndo utilizada pelo
pesquisador, fatos esses considerados como excelentes aprendizados,
especialmente pela existéncia de uma convivéncia dialégica com os
estudantes-professores, atores sociais deste trabalho.

Para Szymanski (2011), um roteiro necessita de inclusdo de acéo
gue promova certo aquecimento da conversa dialogada, com
apresentacdo da questdo que indicara o inicio da entrevista propriamente
dito. Isso deve ser planejado com antecedéncia para que as expressoes e
questdes de esclarecimento permitam focalizacdo e aprofundamento,
confianca e respeito a0 momento da relagcdo entre entrevistador e
entrevistados.

Ap6s 0 periodo dos encontros para a coleta de dados nas
entrevistas, foram realizadas as transcricbes. Um grande tempo foi
ocupado com este trabalho, visto a necessidade de ouvir e, muitas vezes,
voltar a ouvir, até ter perfeito entendimento, para ser o mais fiel as falas
no momento das transcricbes. Era um momento de buscar
reconhecimento dos Estilos de Pensamentos no que era dito sobre o
processo de formacdo que experimentaram e pelo qual foram também
experimentados, também para garantir a confiabilidade das falas
transformadas em dados.

3.7.3 O entrevistador

Ao pensarmos em competéncias e habilidades do entrevistador
em situacGes de pesquisa, é fato que devem haver procedimentos
adequados & situagdo, referendados por habilidades especificas. Rosa e
Arnoldi (2006, p. 81) referenciam como se processa a preparacdo para
tal finalidade:

Todo pesquisador/entrevistador, antes da iniciacdo
do arduo trabalho de coleta de dados por
intermédio de Entrevista, deve questionar-se sobre
0s seus conhecimentos cientificos, seu pleno saber
sobre 0 tema em estudo, suas habilidades
emocionais e fisicas como entrevistador, sua
capacidade de arguicdo e intervengdo e sua
prontidao no preparo das questdes imprevisiveis e
no momento adequado.
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Quanto mais habilidades forem desenvolvidas, mais chance de
éxito existe na relacdo com o entrevistado. Contudo, a mais importante
qualidade de um entrevistador é o respeito (VIEIRA; HOSSNE, 1998),
pois ele é que solidifica e da fundamentos para compor um
relacionamento produtivo e capaz de contornar as necessidades
emergentes e/ou planejadas.

Algumas habilidades, entre tantas, ficam aqui relacionadas como:
compreensao das relacBes humanas; habilidades de empatia e atencédo
respeitosa pela opinido dos entrevistados (THOMPSON, 1992); saber o
momento exato de fazer inferéncias e intervengdes; ser desenvolto,
acessivel e capaz de comunicar 0s processos, procedimentos e
protocolos de maneira justa e assertiva; valorizar todos os entrevistados,
especialmente aqules que possam exercer pleno dominio das suas falas
(ROSA; ARNOLD, 2006).

Ampla literatura € apresentada com uma diversidade de
informacGes sobre a melhor maneira de obter sucesso no exercicio da
relacdo entrevistador e entrevistado (THOMPSON, 1992; ROSA,;
ARNOLD, 2006; BASTOS; SANTOS, 2013; THOMAZ et. al., 2007),
contudo, algumas situagdes sdo mais importantes, essencialmente as que
envolvem a postura do pesquisador, como aparéncia, tom de voz e
maneira de se dirigir ao entrevistado. Deve-se evitar, a todo custo, o
desconhecimento das questdes e assuntos perguntados, bem como ter
intencionalidade assertiva para ndo projetar uma imagem de pessoa
confusa, sempre se reportando a erros primarios ou pedidos de desculpas
desnecessarios oriundos de falhas de processamento da entrevista.

Este pesquisador, antes de ir a campo, treinou a entrevista com
pessoas que ndo eram do grupo de atores sociais selecionados para
amostragem. Realizou 5 pilotos de entrevistas, juntamente com alguns
estudantes egressos do curso que tinham mais proximidade e
disponibilidade para tal evento, avaliando junto com os entrevistados do
piloto as barreiras possiveis, o que limitava o entendimento da pergunta
e 0 que supunha o entrevistado ser perguntado, evitando um
direcionamento para respostas esperadas e a quebra da sensacdo de
conforto, buscando situacdes éticas.

3.8 ATITUDES DURANTE A BUSCA DE INFORMAGOES

No decorrer de todo o trabalho buscou-se o constante exercicio
do rigor tedrico-metodolégico (MACEDO; PIMENTEL; GALEFFI,
2009), refletindo sobre a teoria que foi praticada e assumindo atitude
empirista heterodoxa, pois apesar da ida ao campo para in loco praticar
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cada ato de pesquisa, a teoria em si ndo foi compreendida como uma
limitacdo para a descoberta de novos fatos.

A teoria entra no cenario das anélises como uma
inspiracdo  aberta a retomadas. A0 nos
defrontarmos com a realidade, temos que
compreender que esta ndo cabe num conceito, é
preciso construir um certo distanciamento tedrico,
a fim de edificarmos durante as observagdes uma
disponibilidade face aos acontecimentos em curso
(MACEDO, 2009, p. 91).

Isso ndo impediu de manter a busca de informacgdes em situacfes
ndo previsiveis, onde a atencdo do pesquisador se fez necesséria para
evidenciar o que era do interesse ou relevante para os objetivos da
pesquisa. O pesquisador deve, conforme Martins (2015, p. 73),

Ter um comportamento adaptével e flexivel, de
maneira a transformar situagcGes imprevistas em
oportunidades para melhor compreender o
fendbmeno sob  estudo. Ser capaz de,
tranquilamente, absorver ideias e opinides
contrarias aos seus pontos de vista e mostrar
sensibilidade a provas contraditorias. Por mais
rigor no planejamento do trabalho de coleta,
geralmente, a realidade acaba por surpreender, e
diante das situaces ndo previstas, o pesquisador
precisara mostrar habilidades para reverter o
ocorrido em favor da pesquisa.

Por ser professor do curso — e de caracteristica de constante
convivéncia em momentos extraclasse, no ambiente formativo do curso
e em situacOes de gestdo de colegiado e outras mais informais — o
conhecimento prévio dos estudantes esteve garantido, ainda que, em
alguns casos, exigisse mais habilidade profissional para as abordagens.
Visando consolidar este conhecimento necessario, buscou-se resolver
tais situagdes nos momentos de aquecimento para a entrevista.

Atendidas todas as ddvidas e demais situacGes necessarias a
preparacdo, era entregue o texto do TCLE em seu formato original, que
apos ser lido era assinado em duas vias, uma para o pesquisador e outra
para o entrevistado. A maioria recusou a cOpia, 0 que indicou para este
pesquisador que a relacdo de confianca estava muito bem estabelecida.

A pesquisa qualitativa lida com a subjetividade,
portanto implica organicamente 0s sujeitos que a
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empreendem.  [...]Jsobretudo, transforma  os
colaboradores de um estudo em coautores e
protagonistas dos processos metodolégicos. Dai
sua pertinéncia e eficicia no trato dos problemas
de pesquisa no campo das ciéncias humanas e
sociais, em particular no campo da educacdo, e de
modo impar, no trato dos problemas da Educagédo
Fisica, que vao além dos aspectos descritivos
empregados em desenhos de investigacdo
empirico-analiticos (GOELLNER et al., 2010, p.
381-382).

Conforme Rosa e Arnoldi (2008), trata-se de um questionamento
mais profundo e objetivo, tendo por base os objetivos do estudo,
promovendo um clima de reciprocidade e confianca, estimulando que os
participantes  discorram, verbalizem pensamentos, reflexGes e
concepcdes sobre as questdes de interesse do trabalho. Isso também era
tratado académica e dialogicamente com delicadeza e cuidado, nas
relacGes estabelecidas, tentando seguir naturalmente a sequéncia do
roteiro, mas abrindo espaco para a flexibilidade da conversa. Enfim,
acredita-se que foi possivel captar com rigor os dados pretendidos.

3.8.1 A organizacao das informagdes

Além das informagdes bibliograficas — que deram luz a
composicdo das revisdes necessarias visando entendimento das questfes
estudadas neste trabalho, pois ofereceram ao pesquisador um apoio
tedrico para ampliar o conhecimento, permitindo aprofundamentos
sobre os assuntos, vivenciado por um processo de garimpagem de
informacd@es, com finalidade de buscar mais embasamento, satisfazendo
as motivacOes tedricas da pesquisa — foram utilizados fichamentos,
anotacOes e comentarios diretos e indiretos para composicdo de textos
organizados.

As fontes de informacdo foram estruturadas em trés grupo, a
saber: revisdo tedrica, estudo da documentacdo do curso e entrevistas
transcritas. A revisdo teorica envolveu demanda de leituras diversas e
aprofundamento nos temas de interesse da pesquisa, bem como na
resolucdo de dividas, articulacdo de ideias e conceitos, entre outros.

Outro passo foi a leitura dos documentos do curso, que ficou
concentrada no Regulamento de Trabalho de Conclusdo de Curso —
TCC, no Regulamento do Estagio Supervisionado e no Projeto
Pedagdgico do Curso. Foram focados o0s seguintes elementos:
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Concepcédo, Objetivos, Estrutura Curricular do Curso e Perfil do
Egresso. Nessas fontes de informacéo foram identificados os Estilos de
Pensamentos dos Atos de Curriculo do Curso.

Nas entrevistas, depois de varias leituras, fui encontrando os
Estilos de Pensamentos do que denominamos neste trabalho como
Curriculo em Atos, ou seja, a experiéncia formacional dos formandos no
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UESC.

Todas as etapas de organizacdo eram demandas para, com base
nessas informagoes, estabelecer compreensdo sobre a relagdo entre 0s
Estilos de Pensamento de cada Objetivo da Pesquisa. Dessa maneira foi
possivel ir obtendo gradativa clareza a fim de compor as estratégias para
a analise dos dados.

3.9 ESTRATEGIAS PARA ANALISE DOS DADOS

A intencdo deste trabalho de pesquisa sempre foi encontrar uma
maneira de avaliar um processo de formacdo em um curso de formagéo
inicial para licenciados, na area da Educacdo Fisica, utilizando uma
metodologia etnografica e um referencial tedrico socialmente implicado.
E olhar para o processo histérico do Curso desde o momento da sua
concepcao até dezembro de 2016, data que foi definida para delimitar o
alcance deste estudo.

Também foi relevante ampliar a compreensdo sobre a formagé&o,
tendo a contribuigdo significativa dos estudantes-professores do curso,
pois o destaque foi a narrativa das suas experiéncias de formagdo, num
curso que espera ser avaliado em seus Atos de Formagdo na
subjetividade deste pesquisador e, para este projeto em especial, ser
avaliado desde a percepcdo dos estudantes-professores apresentada em
suas falas. Buscou-se encontrar os Estilos de Pensamento nos atos de
curriculo e nos curriculos em atos e, assim, tecer a intencionalidade do
gue poderia ser chamado de tese deste estudo: abrir o dialogo, entre
curriculo e formacdo, tendo como fonte avaliativa desse didlogo os
Estilos de Pensamento retirados dos Atos de Curriculo associados aos
Curriculos em Atos intuidos por um olhar histérico, socialmente
construido e implicado nas multirreferencialidades do pesquisador, para
desvelar onde seria possivel dizer que o curriculo alcanga a formagéo
ou, por dialogicidade também, que a formagdo alcanca o curriculo, um
a0 outro ou vice-versa, em suas propostas.

Referenciado em Flick (2009, p. 21), que fala sobre a utilizacdo
de pesquisa qualitativa anunciando que, contemporaneamente, ‘“‘as
narrativas agora precisam ser limitadas em termos locais, temporais e
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situacionais”, e considerando Caragnato e Mutti (2006, p. 684), que
alertam que “[...] encontrar uma forma ideal para interpretar dados ¢
utopico”, quando de posse dos dados, especialmente as entrevistas, e
depois de validadas pelos participantes, era necessario reconhecer que as
estratégias de analise do estudo prescreviam a necessidade da anlise
tanto das fontes de informagdes como das entrevistas.

Acredita-se que ndo exista uma andlise melhor ou
pior, o importante é que o pesquisador conhega as
varias formas de analise existentes na pesquisa
qualitativa e sabendo suas diferengas, permitira
uma escolha consciente do referencial tedrico-
analitico decorrente do tipo de andlise que ir&
empregar na sua pesquisa, fazendo sua opgdo com
responsabilidade e conhecimento (CARAGNATO
e MUTTI, 2006, p. 684).

Cabe, entdo, respeitar os roteiros estabelecidos nos objetivos,
orientados pelos dados das fontes de informacdo e pelo resultado da
analise das entrevistas para compor as analises do material produzido.
Toda a analise de dados é desencadeada em contextos interpretativos
que sdo, nessa fase, organizados para interpretar esses textos que
conduzem & construcdo de dedugdes categoricas e também conduzem as
teorias.

Os métodos de interpretacéo partem destes textos.
Diferentes roteiros conduzem em direcdo aos
textos de centro da pesquisa, e também conduzem
em dire¢do aos textos. Muito resumidamente, o
processo de pesquisa qualitativa pode ser
representado como sendo um caminho da teoria
ao texto e outro caminho do texto de volta a
teoria. A intersecdo desses dois caminhos é a
coleta de dados verbais ou visuais e a
interpretacdo destes dentro de um plano especifico
de pesquisa (FLICK, 2009, p. 14).

Conforme Soriano (2004), no processo de analise dos dados é
importante observar se os dados coletados se apresentam como
relevantes. O pesquisador deve ler e reler os textos transcritos,
observando se, nas falas dos participantes é possivel encontrar as
seguintes pistas: a) descricdo de acontecimentos vividos, oferecendo
oportunidade de interpretacdo das experiéncias formativas dos
estudantes; b) como essas experiéncias formativas poderdo ser
ordenadas em categorias para representar os temas investigados; c)
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compreender que os dados ndo tém luz propria e exigem interpretacéo
associada aos procedimentos metodoldgicos, bem como serdo
orientados por marco tedrico conceitual, demandado na construcdo do
trabalho de pesquisa.

Rosa e Arnoldi (2006) aconselham a interagir de forma que a
analise qualitativa influencie profundamente as interpretagcbes do
pesquisador e impregne suas percepcdes, pois uma interacdo implicada
com os dados é 0 que engaja 0 pesquisador, para separar e examinar 0s
contextos das falas onde se encontram as respostas as suas questdes de
pesquisa. Por outro lado, Soriano (ibidem) diz que interpretar é inferir o
significado da informagdo empirica coletada, e analisar deve ser
entendido como organizar os significados das respostas para atender aos
objetivos da pesquisa.

Para interpretar as informagBes coletadas nas fontes de
informacBes e nas entrevistas transcritas, foi utilizada a Analise de
Conteldo (Bardin, 2009), por ser uma estratégia mais identificada com
as intencionalidades do estudo. Esta autora indica que as analises podem
ser realizadas por uma intui¢do que determina a relacdo percebida e que
demarca a diferenca tedrica entre contelGdo e sentido. Podem ser
realizadas inferéncias por duas estratégias (CARAGNATO; MUTTI,
2006): a) andlise por categorias temdticas ou deducdo frequencial, que
se propGe a fazer enumeragdo do emprego de vocabulos autenticando a
frequéncia desses, mas sem preocupar-se com 0 sentido no interior do
texto; b) a andlise categorial subsidiada por uma busca tematica,
encontrando categorias que aparecem no texto, as quais podem ser
agrupadas pelo que possuem em comum e organizadas com base em
semelhancas e afinidades.

A técnica de AC (Andlise de Contetdo) se
compde de trés grandes etapas: 1) a pré-analise; 2)
a exploragdo do material; 3) o tratamento dos
resultados e interpretacdo. [...] a primeira etapa,
como a fase de organizacdo, que pode utilizar
varios procedimentos, tais como: leitura flutuante,
hip6teses, objetivos e elaboracdo de indicadores
que fundamentam a interpretacdo. Na segunda
etapa os dados sdo codificados a partir das
unidades de registro. Na Ultima etapa se faz a
categorizagdo, que consiste na classificacdo dos
elementos segundo suas semelhangas e por
diferenciagdo, com posterior reagrupamento, em
funcdo de caracteristicas comuns
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(CARAGNATO; MUTTI, 2006, p. 683). (Grifo
N0ss0).

Para além da andlise de contetdo, foram buscados, em Macedo
(2012, 2010a), os fundamentos da etnopesquisa critica, etnopesquisa-
formacéo, etnopesquisa implicada, porque, conforme Macedo (2010b, p.
106) “o separatismo quase antagénico entre sujeito em formagdo e
organizagdo de dispositivos” [curriculares™] nos alertou para, em todo
estudo, manter postura reflexiva, critica, que minimize a perspectiva de
gque a desproblematizacdo entre curriculo e formacdo seja algo
naturalizado. Neste sentido, também se intencionou uma necessidade de
(ibidem, p. 107) “compreender o carater nefasto” dessas conjunturas
eivadas de divisibilidade e reducionismos que ndo elegem uma
perspectiva relacional entre tais realidades.

Na primeira analise, quando os dados estavam ordenados, foi
realizada a exploracdo dos textos como demarcagdes para coligir,
colecionando as categorias de dados e para depois conduzir para
tratamento os achados, buscando as inferéncias e interpretacdes nos
esfor¢os verificativos dos documentos e entrevistas.

Esses dados, além de serem lancados em planilhas e estruturados
por conveniéncia categérica, foram também utilizados no programa
NVivo 11, um software com recursos para solugdes qualitativas em
dados da mesma natureza. Apos a coleta dos dados, foi aberto no Nvivo
um projeto onde foram armazenadas as entrevistas e 0s textos das fontes
de informacéo utilizados.

Essas informacges receberam atributos e foram categorizados em
fontes internas e/ou externas, nds e atributos. As fontes foram
informantes da nuvem de palavras, com base nos textos das entrevistas e
das fontes de informacgdo. Outros cruzamentos foram realizados entre
nuvens de palavras das fontes de informagdo e nuvens de palavras das
entrevistas. Tudo isso foi realizado com base nos interesses dos
objetivos da pesquisa que buscaram responder as questdes que
orientaram este estudo.

!® Grifo nosso
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Figura 20 - Tela do QSR NVivo 11 com as transcricbes importadas do
aplicativo
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 21 - Tela do QSR NVivo 11 com as transcricbes importadas do
aplicativo
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Figura 22 - Tela do QSR NVivo 11 com as transcricbes importadas do
aplicativo
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Acredita-se que esse recurso tecnolégico foi importante, porque
facilitou desvelar comparag6es e classificagdes de temas ou vocabulos,
na condicdo de signos linguisticos frequentes, que possibilitaram
referendar a existéncia de material linguistico capaz de indicar, no
referencial encontrado, a possibilidade de descrever narrativas baseadas
nas intengdes deste trabalho, e fornecer, conforme Caragnato e Multti
(2006, p. 683), “[...] materialidade linguistica através das condicdes
empiricas do texto, estabelecendo categorias para sua interpretagdo”.

Seguindo o protocolo das analises, Soriano (2004) descreve que
se fardo as sinteses de informagdes, uso de caminhos descritivos que
apontam sentidos e significados ou diferencas entre os fendmenos
dindmicos, onde se buscam as harmonias integradas das respostas
encontradas, favorecendo a hierarquizacdo de correlacdo e assimilagcdo
de contetdo, o que leva as sinteses gerais de resultados mais densos e
possibilita conexdes entre os resultados de fendmenos encontrados que
visam explicar as questdes de estudo.

Ao categorizar e estabelecer as relacbes que proporcionaram o
desvelamento das categorias dos Estilos de Pensamento, estas foram
elencadas tanto por dedugdo como por pressupostos retirados dos
componentes contidos na perspectiva teérica do pesquisador, de modo
que foi possivel tirar do contexto textos emergentes, categorizados em
elementos teéricos, que quando comparados ao constructo
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epistemoldgico, contido em Fleck (2010), formavam a intuicdo desta
tese.

Por consequéncia, a estrutura organizada foi constituida porque
apareceram muitos elementos que geraram novos pretextos, ou, como
diria Fleck (2010), protoideias; dai se optou pela necessidade
conjuntural de cumprimento formal do ciclo de anélise, sempre
provisoria, deste trabalho. Este foi o caminho trilhado; o entretecimento
contido nestes referenciais tedricos é o tecido expresso, que apareceu
para este momento, que foi orientado para completar um tempo de
formacéo doutoral em atos, mas, segundo Fernando Pessoa “Navegar ¢
preciso, viver néo ¢ preciso”. Foi nessa imprecisdo que vivi, €, aS vezes
guase morri.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1 COMO FOI CHEGAR AOS ESTILOS DE PENSAMENTO
4.1.1 As protoideias do curso de Educacéo Fisica da UESC

A criacdo de um curso de Educacao Fisica na regido cacaueira é
antiga e sempre foi de interesse da comunidade académica; ja em 1967,
na antiga Faculdade de Filosofia de Itabuna - FAFI, foi criado um
Projeto de Curso de Educaco Fisica pelos gestores da época e aprovado
pelos conselheiros da FAFI. Caso tivesse sido implantado, seria o
primeiro curso de Educacdo Fisica do Estado da Bahia, visto que sé
depois de dez anos foi criado o Curso de Educacdo Fisica da
Universidade Cat6lica de Salvador — UCSAL.

No ano de 1992, foi plantada a primeira semente para tomar de
volta a ideia de implantar um curso de Educacdo Fisica, com a criacdo
do Seminario “Corporeidade, cultura e consciéncia”, realizado pela area
de Educagdo Fisica da época. Foi um fracasso e um sucesso: um
fracasso porque ndo convenceu a comunidade académica a participar
(essa ndo compareceu, tivemos uns poucos universitarios da época
presentes no dia da abertura do evento). Contudo, a comunidade de
professores da Educacdo Basica compareceu em massa, lotando o
auditorio Jorge Amado da UESC, que possui, aproximadamente, 150
lugares. No segundo dia, quando teve inicio o primeiro curso do evento,
esse foi um sucesso. Dai em diante foi possivel perceber a vocagdo que
poderia influenciar a criagdo de um curso de Educacdo Fisica na UESC,
uma Licenciatura. Dessa experiéncia se intuiu que o campo de formag&o
de professores era mais vibrante enquanto tematica, na nossa regiao.

Muitas vezes, em muitos lugares, nas conversas informais, nos
momentos avaliativos do grupo da época, sempre se faziam presentes as
ideias sobre a criagio de um curso de Educagéo Fisica. As vezes alguns
se colocavam contra a ideia, outros eram favoraveis, mas estava
realmente existindo um debate. E esse foi o aprendizado: é preciso
debater insistentemente, pois 0 debate sempre gera contextos que
impulsionam as ideias, as quais possuem o devido valor, na oportuna
hora. Assim foram gerados o0s primeiros interesses pela comunicacao e
didlogo, como meio de promogdo da construgdo transformadora, quando
é possivel, na velha méxima freiriana da relacdo entre conflito e
consenso, pois ali estavam sendo gestadas as primeiras protoideias que,
em seguida, se tornaram as escolhas dos conhecimentos considerados
como formativos para aquele grupo.
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4.1.2 A primeira Comissdo

Esses eventos deram origem aos movimentos para a criacdo do
curso de Educagdo Fisica, e duas pessoas da UESC sempre estiveram
muito interessadas na ideia, a professora Margarida Fahel e a professora
Renée Albagli. Sempre que existia uma conversa sobre o assunto, era
possivel perceber a proximidade delas, nas acgbes burocraticas
necessarias. Ainda ndo eram Reitora e Vice-Reitora, mas logo que
eleitas o0 apoio tornou-se mais real. Internamente, os professores da
época comegaram a estabelecer articulacGes com a reitoria.

Dessa maneira foi conduzida a criacdo da primeira Comissdo, em
26 de setembro de 1994, instituida para a elaboracdo de um Projeto de
Criacdo de um Curso de Educacdo Fisica na UESC, composta pelo
Professores Samuel Macédo Guimardes, Emmanuel Conrado Souza,
Marilene Santos de Oliveira e Gustavo César Kruchewsky, sob a
Presidéncia do primeiro e assessorado pela Profa. Litza Mary Modesto
Céamara, conforme Port. Gab. Reitoria n® 175/94.

Na época foram gerados os primeiros documentos com a intencao
de criar o curso, ainda que de maneira incipiente, e com muitas
dificuldades estruturais. Aquela Comissdo ndo conseguiu desencadear a
construcdo de um projeto e se estabeleceu a partir daguele momento a
necessidade de recorrer a consultorias.

Foi convidado o primeiro consultor do curso, o Professor Paulo
Roberto Gomes de Lima, na época professor da UFES, que trabalhou
com informagbes que resultaram em um relatério (ANEXO 1)
desencadeador das reflexdes sobre formagdo em Educagdo Fisica. Eram
também, ao mesmo tempo, utilizados estudos dos mesmos documentos
gue estavam contribuindo com a reforma do Curriculo do Curso de
Educacéo Fisica da UFES.

Foi gerado o primeiro relatdrio em maio de 1995 (ANEXO I).
Este processo durou mais ou menos 1 ano, e em 1996 aparecem 0s
primeiros produtos para organizacdo do Projeto de Curso, um novo
relatério, em 1996 (ANEXO II). Neste, j4 faldvamos em duas
formagcdes, Licenciatura e Bacharelado, contudo s6 aconteceu a de
Licenciatura. Faltou félego para tanta demanda.

Novos debates aglutinadores foram realizados, motivados pela
dindmica decorrente da chegada de novos professores; assim aconteceu
uma das primeiras reunides com intencdo de formagéo de uma segunda
Comissdo, para criacdo do curso de Educacdo Fisica da UESC,
conforme fac simile a seguir.
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Ata da reunido da Comisséo de Cria¢do do Curso
de Educacdo Fisica, realizada em 26 de abril de
1996, onde estiveram reunidos os Professores
Samuel Macedo Guimardes, Cldévis Alberto
Franciscon, Roberto Franga Moreira, as 15:00
horas, na residéncia do Professor Samuel Macédo
Guimardes. Inicialmente, Professor Samuel
apresentou um histérico dos trabalhos até o
presente momento, no que se refere ao andamento
da Comissdo. Esclareceu sobre as dificuldades
encontradas em relagdo a estabelecer um Grupo
de Trabalho. Posteriormente apresentou alguns
documentos: Comunicagdo Interna 474, de
08/11/94, de origem da PROGRAD/ Professora
Margarida Cordeiro Fahel; um Relatorio enviado
a PROGRAD, contextualizando possiveis linhas
departamentais, o que foi lido em grupo e
comentado o processo em andamento.  Apds a
leitura dos documentos, e apresentacdo dos
possiveis proximos passos com previsdo de
algumas necessidades e dificuldades que seriam
encontradas, Professor Samuel arguiu aos
Professores Clovis e Roberto, se existia interesse
dos mesmos em participar da Comissdo de
Criagdo do Curso de Educagdo Fisica, o que
ambos responderam afirmativamente, inclusive
colocando opinifes de animo e muito interesse de
iniciar os trabalhos de forma mais concreta. A
partir deste momento discutiu-se qual seriam as
tarefas preliminares de cada um, o que ficou
definido, por livre iniciativa, que o Professor
Roberto procuraria por projetos de Cursos de
Educacdo Fisica nas Universidades Federal e
Catdlica de Salvador, onde, ja existem Cursos em
funcionamento, na area de Educacdo Fisica. O
Professor Clovis procuraria estabelecer uma
compreenséo inicial, de como funciona a estrutura
burocratica da UESC, para adaptacao profissional
a Instituicdo, bem como se inteirar e conseguir
uma coépia atualizada da Carta Consulta da UESC.
O Professor Samuel ficou responsavel, pelo
encaminhamento dos nomes dos Professores
Clévis e Roberto para o Departamento de Salde,
para posterior nomeagdo da Reitoria.  Apds,
discutiu-se alguns caminhos que poderiam ser
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tomados como referéncias. O Professor Samuel
falou do recém-criado Curso de Educagdo Fisica
da UESB, no Campus de Jequié, e referendou o
Professor Robério Chaves Pinheiro como um
possivel consultor, visto ser o0 mesmo coordenador
da Comissdo que criou o Curso de Educacéo
Fisica da UESB em Jequié. Nesse momento, 0
Professor Samuel, utilizando seu telefone pessoal,
estabeleceu contato com o Professor Robério,
solicitando a0 mesmo agendar uma conversa; a
resposta do Prof. Robério sugeriu que
procurassemos o Prof. Fernando Reis do Espirito
Santo, pois tinha sido um importante colaborador
no curso da UESB de Jequié. Assim, o Prof.
Roberto Franca ficou incumbido de fazer contato
com o Prof. Fernando para agendamento de uma
conversa, Vvisto ter muita proximidade e
conhecimento com o referido professor. Apos,
foram encerrados os trabalhos, ficando marcada,
por decisdo unanime, ordinariamente, todas as
sextas-feiras as 7:30 horas, para uma conversa
formal, ou informal, sobre o andamento dos
trabalhos da Comissdo, o que eu, Samuel Macédo
Guimarées, na condicdo de Secretario AD HOC,
encerro, lavro e assino esta ata, juntamente com 0s
Professores participantes Clévis A. Franciscon e
Roberto Franga Moreira. Fonte: Livro de Atas da
Criacéo do Curso de Educacéo Fisica da UESC.

Uma das primeiras providéncias foi a articulacdo das ideias sobre
0 curso, que aconteceram quando ficou estabelecido que cada professor
da época apresentaria um texto sugerindo as intencionalidades
associadas ao perfil de egresso que cada um esperava (ANEXO, 1V), ao
tempo em que a Assessoria de Planejamento da UESC — ASPLAN,
conduziria uma pesquisa de opinido com intencdo de reconhecer as
demandas existentes na regido. Na época a pesquisa revelava que havia
interesse, com uma expectativa de 8 candidatos por vaga.

O grupo de professores da area também se interessou em
estabelecer os primeiros marcos de pesquisa de opinido e fez, uma
avaliacdo mais simplificada (ANEXO, V). Outros diagndsticos foram
realizados e deram origem a um primeiro documento, que seria a
semente do primeiro Planejamento Estratégico para Educacdo Fisica da
UESC, uma proposta de trabalhos para o primeiro semestre de 1997,
conforme a seguir:
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PROPOSTA DE ACOES PARA O PRIMEIRO
SEMESTRE DE 1997

Considerando 0 momento da conjuntura de
transformacgdo e avangcos na qual se encontra a
UESC, buscando melhoria no funcionamento e
oferta dos seus servi¢os educacionais e de uma
efetividade académica cada vez mais voltada para
exceléncia; nos, Professores de Educacdo Fisica
desta Universidade, nutridos pelo vigor que vem
demonstrando a Magnifica Reitora em
transformar esta Universidade em um centro de
Ensino Regional a nivel das melhores Institui¢Bes
Universitarias do Pais, unidos, e em parceria com
a Chefe do Departamento de Salde, apoiamos as
questbes abaixo deliberadas como ponto de
partida para reinventarmos as diretrizes da
Educagdo Fisica na UESC, nos colocando a
disposi¢do para desenvolvermos todos os féruns
necessarios, onde debateremos questdes ligadas a
melhoria da qualidade dos servicos, orientacdo
pedagogica e tecnoldgica, bem como todas as
variveis pertinentes ao assunto.

Informamos que estamos nos  reunindo
oficialmente todas as quintas-feiras para
refletirmos e estruturarmos as questdes que se
referem ao dominio do Corpo em Movimento e
outras de ordem estrutural interna/externa, bem
como em outros momentos quando deliberados,
para ampliacdo e estruturacdo das questdes
discutidas nas quintas-feiras.

Informamos também que de posse de um Estudo
realizado pelos colegas Professores Roberto
Franca e Maria de Lourdes, levamos as questdes
diagnosticadas por este estudo para um debate em
grupo e cientes das problematicas apresentadas
nas conclusoes, decidimos inicialmente:

1. Ampliar e aprofundar o estudo das variaveis
apresentadas, num estudo de grupo.

2. Aguardar um estudo coordenado pela
Professora Marilene Oliveira, em conjunto com a
chefia do Departamento de Salde, para
diagnosticar as questdes mais importantes pelas
quais passam os Colegiados no que se refere a
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Disciplina Prética de Educagdo Fisica, bem como
nos associar a estes em buscas de solugBes
pertinentes.

3. Sugerir que, na préxima Agenda do Estudante,
sejam apresentadas informacgdes a respeito do
funcionamento basico da Educacdo Fisica no que
prescreve a lei e outros, com a colaboragdo do
grupo na elaboragéo dessas.

4. Participar do trabalho de  Avaliagdo
Institucional proposto pela UESC, no que for
pertinente a Educacéo Fisica.

5. Participar de todos os féruns de Educacéo
Fisica com representantes da UESC, selecionados
por critérios do proprio grupo, em funcdo da
pertinéncia do assunto e disponibilidade do
Professor, apoiados em um plano de
desenvolvimento em consonancia com interesses
maiores da Instituigdo.

6. A partir deste documento e em posse dos
diagndsticos levantados pelos estudos
anteriormente propostos, levantar necessidades
materiais, prioridades e estratégias para o segundo
semestre deste ano letivo de 1997.

7. Apoiar os trabalhos da Comisséo para criagdo
do Curso de Educacéo Fisica.

8. Manter, para este primeiro semestre de 1997, a
estrutura de trabalho definida pelo Departamento
de Saude e, juntamente com esse, na medida dos
avancos, estabelecer modificagdes conforme a
demanda dos diagnésticos assim pontuarem.
Sendo o que foi considerado e discutido nos
encontros realizados no més de marco até a
presente data, reafirmamos nossos empenho e
compromisso com 0 nosso endosso. Assinam 0s
professores:

Antonio Pitagoras de Freitas

Claudia Doria Espirito Santo

Gustavo Cezar Kruschewsky

Helma Pio Moror6

Josué de Souza Brand&o Junior

Maria de Lourdes Barros da Paixao

Marilene Santos de Oliveira

Roberto Franca Moreira

Samuel Macédo Guimardes
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Fonte: Atas da Comisséo para criagdo do curso de
Educacéo Fisica.

4.1.3 A segunda Comissdo

Criada em 22 de maio de 1997, a segunda Comissdo era
composta pelos professores Samuel Macédo Guimarées, Coordenador;
Roberto Franca Moreira, Maria de Lurdes Barros da Paixdo, Helma Pio
Morord, Josué da Souza Branddo Junior e Lourival Pereira Junior, todos
da UESC. Foi consultor para aquele momento o professor Fernando
Reis do Espirito Santo — UFBA.

Nessa Comissdo os trabalhos foram se aprofundando e depois de
diversas reunides foi aprovado o primeiro Projeto de Curso de
Licenciatura de Educacdo Fisica da UESC em 31 de agosto de 1998, na
15% reunido do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo —
CONSEPE. Tinha uma concepgdo generalista, e tendia a atender as
discussdes das Resolu¢Bes mais contemporéneas, aguardando que
acontecesse sua aprovacgao, e assim contornava, de maneira estratégica,
a Resolucéo n° 03/1987.

Ja sabiamos que a regido de abrangéncia da UESC tinha uma
guantidade significativa de pessoas trabalhando na area sem quaisquer
qualificacGes, era um nimero encontrado de mais de 1700 pessoas. 1sso
acontecia em todas as areas de abrangéncia da Educacio Fisica. O texto
apresentado a seguir ja buscava sinalizar os problemas encontrados na
época, construindo uma proposta de formacgdo, inicialmente pensada
para resolver os problemas mais prementes da educacdo formal, que
eram as escolas publicas e privadas da regido, especialmente, mas sem
perder de vista que algum egresso poderia sair do eixo geografico da
UESC, indo morar/trabalhar em outros Estados, por exemplo.

[...Jcomprometidos com uma pedagogia critica e
transformadora, sintonizados com as reflexdes
contemporéneas que vém sendo abordadas nos
altimos encontros cientificos da area, ampliando
suas leituras e reflexdes sobre a nova LDB e o
PCN-EF, e também apoiados na observacdo
sistematica das tendéncias da UESC, na regido de
sua abrangéncia, no sentido de produzir agentes
qualificados em diversos setores e também na
Educacdo Fisica, onde o ndmero de néo-
licenciados & muitas vezes superior ao de
licenciados, estabelecem como principal meta a
formacdo de profissionais com uma visdo
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generalista, apoiada em  modelos ndo
reprodutores, capazes de apresentar uma proposta
pedagdgica, para Educagdo Fisica, fundamentada
nas discussdes e deliberacdes do que contempla a
lei mas, também, com um potencial criativo,
cientifico e reflexivo capaz de propostas
revolucionarias, mas sem perder o senso do
carater evolutivo da sociedade, onde o produto
dessas produgdes possam apresentar uma
Educacdo Fisica passivel de participar da
producéo da cultura escolar e ndo escolarf...]

[...Jcomo um tempo e um espago de conhecer, de
provar, de recriar as praticas corporais produzidas
pelos seres humanos ao longo da historia cultural,
como 0s jogos, brinquedos, as brincadeiras, os
esportes, as dancas, as formas de gindstica, as
lutas. Onde o ensino da educacdo fisica possa se
configurar como um lugar de producgéo da cultura
e do conhecimento, sendo os professores e alunos
0S sujeitos desta producao.

Ainda se considera o proprio compromisso da
Universidade com a formacdo do cidaddo, com a
qualidade de vida e observando o processo de
busca de mudancas sociais na Regido Cacaueira,
capaz de estabelecer paradigmas nos quais
também sejam contemplados o bem-estar, a
relacdo de prazer pessoal e interpessoal com a
natureza e o meio ambiente, confirmando uma
corporeidade  experimentada ao nivel da
consciéncia restauradora da vida, na qual a relagéo
de trabalho possa ser refletida a partir do homem
humanizado e espiritualizado no respeito ao
proprio corpo. Deseja-se que a Educagdo Fisica
possa contribuir com a formacdo de corpos
culturais das criancas, dos adolescentes, dos
trabalhadores, enfim, "dos homens e das
mulheres, que com eles (0s corpos) sentem,
pensam, desejam, sofrem, agem, produzem,
brincam, jogam™[...]

Com uma concepg¢do generalista, sustentada por
uma proposta de formacao na qual a producédo de
conhecimento seja bastante estruturadora de uma
tecnologia apoiada nos avangos dos Ultimos
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quinze anos, tendo como eixo norteador uma
formagdo metodoldgica e cientifica, o Curso de
Licenciatura Plena de Educagdo Fisica da
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC)
objetiva a formacdo do aluno em licenciatura
plena, habilitado a exercer sua fungéo educadora.
Deseja-se um individuo com capacidade de
intervir nos processos culturais-corporais a partir
de suas observacdes e reflexdes, capaz de
apresentar propostas pedagogicas sintonizadas
com a realidade do seu universo espago-temporal
de atuacdo, bem como estabelecer relagdo de
reflexdo e ampliagdo entre as culturas e préaticas
existentes, estabelecendo  também uma
compreensdo para as relagdes entre a educagdo
fisica, o turismo, a arte, o lazer e a relagdo entre o
homem e o meio ambiente de forma universal e
sustentada

Fonte: Projeto de Curso de Educacdo Fisica da
UESC, aprovado na 15° reunido do CONSEPE em
31/08/1998).

Contudo, apesar da aprovagdo do curso em 1998, quase todos 0s
professores estavam em pleno processo de formacdo continuada, a
maioria j& aprovada em cursos de pés-graduagdo stricto sensu ou
cursando disciplinas especiais para fazer selecdo em seguida, que
coincidiria com 0 ano em que o curso deveria ser implantado.

Com esta situacdo, e apesar da aprovagao, a implantagdo do curso
ficou adiada para aguardar o retorno do grupo, visto que tinha um
numero significativo de professores substitutos e que quase toda a
comissdo de criacdo do curso estava cursando mestrado, em 1999, em
diversas agéncias de formacdo stricto sensu. Assim, no retorno do
grupo, com as aprendizagens e aprofundamentos colhidos nos cursos de
mestrado, houve uma necessidade de fazer novas discussdes sobre a
formacdo e, ao final, decidiu-se por uma reformulacdo do Projeto
original aprovado em 1998, e assim aconteceu, uma nova Comissdo foi
criada para repensar o PPC existente.

4.1.4 A terceira Comissdo
No final do ano de 2002, quase todos os professores que sairam

para buscar qualificacdo tinham retornado. A terceira Comissao, criada
no inicio de 2003, denominada Comissao de Aperfeicoamento do Curso
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de Educacgdo Fisica da UESC, era composta pelos professores Agenor
Gaspareto, coordenador, e na época diretor da ASPLAN-UESC e os
professores Gustavo Cesar Kruschewsky, Helma Pio Mororé José, Josué
de Souza Branddo Janior, Maria de Lurdes Barros da Paixdo, Marilene
Santos Oliveira Aradjo, Roberto Franca Moreira e Samuel Macédo
Guimaraes.

Esta Comissdo contou com a consultoria do Prof. Juarez Vieira
do Nascimento, da UFSC. Depois de realizadas todas as alteracGes,
houve um seminario com a conducdo do consultor durante 3 dias para 0s
Gltimos ajustes. Nesse periodo os trabalhos de reformulagdo do curso
foram mais répidos e, depois, veio a autorizacdo para implantacdo do
Projeto Pedagdgico de Curso de Educacdo Fisica da UESC, em 30 de
outubro de 2003, pela Resolugdo CONSEPE 31/2003 (ANEXO VI).

4.1.5 Daimplantacdo, em 2004, até o primeiro ajuste curricular em
2008

O Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade
Estadual de Santa Cruz — UESC foi implantado e iniciado no primeiro
semestre de 2004. Supreendentemente, a concorréncia para o vestibular
foi de 22 candidatos por vaga. Seu objetivo de formar professores
habilitados a exercerem sua funcdo educadora por meio do exercicio da
pratica pedagogica se iniciava, e isso era o resultado de um longo
trabalho de maturacdo nos debates.

Com a publicacdo das ResolucGes: a) CONSEPE/UESC n°
42/2004, que aprova as diretrizes para elaboragdo de Projetos
Pedagogicos de Cursos de Licenciatura da UESC; b) CNE/CP n°
01/2002 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacgdo Basica; ¢) CNE/CP n° 02/2002 — duragdo da
carga horaria dos cursos de licenciatura para formag&o de professores da
Educacdo Basica em nivel superior; d) CNE/CES n° 07/2004 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em
Educagdo Fisica; e) CNE/CES n° 07/2007, houve necessidades
regulamentares para atendimento aos novos requisitos legais.

Em dezembro de 2008 é aprovado o PPC com os ajustes, em
reunido do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UESC
— CONSEPE. Os ajustes ao Projeto Pedag6gico do Curso — PPC foram
publicados na Resolu¢do CONSEPE n° 35/2009.
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4.1.6 Um novo curriculo em 2018

Com a publicacdo da Resolugdo 02/2015, se percebeu a
necessidade de reformulagdo do Projeto Pedagdgico de Curso.
Fundamentado na emergéncia da nova Diretriz de Formacgdo de
Professores para a Educacdo Baésica, foi criada uma Comissdo para
Reformulacdo do Projeto Pedagégico Curricular do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, composta pelos docentes: Tiago
Nicola (presidente), Cristiano Sant’anna Bahia, Samuel Macédo
Guimardes, Nayara Alves Severo, Luiz Henrique Silva e Marco Aurélio
Avila. Esta Comissao buscou atender aos seguintes requisitos legais:

Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso, Resolugédo
CNE/CES n° 7/2004;

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
conforme disposto na Resolugdo CNE/CEB 4/2010;
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
Relages Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, nos termos da Lei N°
9.394/96, com a redacdo dada pelas Leis N° 10.639/2003 e
N° 11.645/2008, e pela Resolugdo CNE/CP N° 1/2004,
fundamentada no Parecer CNE/CP N° 3/2004;

Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos,
conforme disposto no Parecer CNE/CP N° 8, de 06/03/2012,
que originou a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 30/05/2012;
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista, conforme disposto na Lei N° 12.764, de 27 de
dezembro de 2012; Disciplina de Libras (Dec. N°
5.626/2005);

Politicas de educacdo ambiental (Lei n® 9.795, de 27 de abril
de 1999, e Decreto N° 4.281, de 25 de junho de 2002);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, Resolugdo CNE N° 2, de
1° de julho de 2015 (Formagcéo inicial em nivel superior -
cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura - e formagéo
continuada);

Condicoes de acessibilidade para pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, conforme disposto na CF/88, Art. 205,
206 e 208, na NBR 9050/2004, da ABNT, na Lei N°
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10.098/2000, nos Decretos N° 5.296/2004, N° 6.949/20009,
N° 7.611/2011 e na Portaria N° 3.284/2003.

Ao longo do seu processo de incubacgdo, projecdo, reflexbes
diversas, debates que pareciam infindaveis, producdo, implantacéo,
avalices e reavaliagbes, muitos estilos de pensamento foram
compartilhados motivados por tantas influencias.

Tentar encontra-los, conhecé-los e compreendé-los foi a tarefa
deste trabalho; para este autor, uma protoideia. E a pré-ideia do que
poderd ser desvelado ao longo de todo um processo pos-tese que,
certamente, se iniciard, visto que oferece incontaveis ETPP para essa
realizagdo. Contudo, vamos agora aos Estilos de Pensamento do Curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica da UESC que estdo imbricados,
entretecidos em seus campos de producdo diversos, contidos em seus
atos de curriculo nas fontes de informacdo pesquisadas e no curriculo
em atos das experiéncias dos nossos colaboradores, os professores-
estudantes.

4.2 APRESENTANDO 0S POSSIVEIS ESTILOS DE
PENSAMENTO

Para desenvolver a narrativa na apresentacdo e discussdo dos
resultados, foi necessario um conjunto de estilos de pensamentos
observacionais e interpretativos contidos na percep¢do do pesquisador,
que tentava assegurar uma atitude de estranheza diante dessas
observacfes possiveis.

Foram analisadas na forma da linguagem oral, transcritas
fielmente das entrevistas, e a linguagem escrita das fontes de
informacdo, ambas consideradas como as mais importantes, neste
estudo, para compor a comunicacdo cientifica. Isso exigia uma
experiéncia pratica (FLECK, 2010), porque somente a linguagem
denominada de cientifica ndo seria suficiente para assegurar a
cooperagdo linguistica de desvelamento de alguns estilos de
pensamento, que estariam inseridos nos atos de curriculo e nos
curriculos em atos como fontes de formacéo.

Esse conjunto de estilos de pensamentos eram decodificados, pois
a epistemologia fleckiana concebe que um estilo de pensamento pode
apresentar suas caracteristicas tanto no discurso oral, como no escrito,
mas era necessario compreender as competéncias apontadas
anteriormente, para contar com a colaboracdo dessas técnicas
interpretativas de linguagem (FLECK, 2010; BARDIN, 2001).
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Apesar de fundamentais, precisam de algum conhecimento de
guem procura esses estilos (FLECK, 2010; LAMBACH, 2007). Por essa
razdo, foi um requisito compor esses estilos de pensamento com base na
experiéncia préatica’™ com o conhecimento que se procurava, porque
existe uma linguagem especifica a ser contemplada para assumir a
percepcdo desses estilos de pensamentos.

Com essa referéncia, descreve-se como essa combinacdo de
estilos de pensamentos estruturados trazia, em Seus recursos
linguisticos, os recursos subjetivos do pesquisador, com uma intensa
dose de determinagdo, em alguns momentos de ousadia e de mais
estranheza. O objetivo era construir a composi¢do préxima do rigor
outro (MACEDO; PIMENTEL; GALEFFI, 2009), como ato responsavel
(in)formativo para compreender o formativo dos estilos de pensamento
encontrados. Um conjunto que parecia fragmentado, no inicio, e que aos
poucos foi tomando consisténcia.

Deve-se sempre estar alerta para o fato de que o
ato formativo requer, até para ser coerente,
constante reflexdo sobre si mesmo, sob pena de
transformar-se em mera pratica receitada e
petrificada que, em muitos momentos, se
transforma em ato esquizofrenizado, diante da
fragmentacdo que vivencia nos niveis do saber e
do fazer (MACEDO, 2010, p.154).

Isso levava a contributos de situacdes onde a repeticdo das
leituras dos textos fundava o aparecimento dos estilos de pensamentos
contidos nos atos de curriculo e nos curriculos em atos, atendendo, dessa
forma, aos dois primeiros objetivos desta tese (APENDICE G e
APENDICE H), um conjunto grandioso de mapas conceituais,
bricolagens'’ dos estilos, nuvens de palavras.

'8 para a epistemologia fleckiana, falar em experiéncia prética representa um
conjunto de habilidades desenvolvidas pelo conhecimento formativo, que
denota uma acdo qualificada, sustentada pelo estilo de pensamento e,
possivelmente, estruturada dentro de um coletivo de pensamentos.

70 processo de emprego das estratégias metodoldgicas acontece & medida que
sd0 necessdrias no desenrolar do contexto da situagdo de pesquisa
(KINCHELOE, 2007, p. 15) A bricolagem, em termos de investiga¢do, deve ser
entendida como criagdo. Cria¢do de um processo marcado pela experimentacéo,
pelo uso/desuso de procedimentos, pelos achados e descartes de referéncias, de
objetos de estudo, de perguntas e objetivos... Poderia dizer que esta condi¢do de
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Enquanto investigadores sabemos que apontar de
antemdo um tipo de metodologia a ser utilizada
pode supor um problema, na medida em que o
pesquisador ainda estd ensaiando, de modo
desajeitado, seus interesses, adequando suas
perguntas aos objetos de estudo e, em meio a isso
depara-se com uma quantidade vasta de
possibilidades teérico-metodoldgicas pelas quais
pode sentir-se atraido. Falamos, entdo, de uma
etapa do trabalho que exige de nds atencdo para
manter-nos reflexivos e vigilantes sobre nossas
escolhas e sobre cada passo a ser dado, bem como
atencdo para sermos ousados Nnos momentos
necessarios, a fim de que a pesquisa avance
(NUNES, 2014, p. 32).

De toda a producéo dos resultados da pesquisa (APENDICES D,
E, F, G, H), os mais prioritarios, e que atendem a essa discussdo, foram
selecionados para o debate nesta apresentagdo e discussdo dos
resultados, outros serdo fontes para a construcdo de futuros trabalhos.
Todos eles constituidos com base nos referenciais para estilo de
pensamento, conforme a figura 23.

“fazer vocé mesmo” um modo proprio de pesquisar ¢ o que empreende esta
abordagem metodoldgica (NUNES, 2014, p.30) (Grifo da autora).
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Figura 23 - Estilos de pensamento no curriculo formag&o
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Fonte: Elaborada pelo autor, adaptédé.de Maeyama (2006, p. 40).

Aparece, na figura 23, o termo curriculo oculto (GIROUX, 1983),
considerado, na formagdo dos estilos de pensamento, como contextos
associados a crengas, valores, subjetividade do professor-curriculista e
do estudante-professor, que sdo gerados para além do pactuado nos atos
de curriculo, porque também existe “a falta de sincronismo entre a
organizacdo das praticas curriculares e o(s) estilo(s) de pensamento
desejado(s) para a formacdo do estudante” (MAEYAMA, 2006, p. 40)
(Grifos nossos). Contudo, ndo eram objeto de estudo deste trabalho.

Com base em todas as consideracdes apresentadas sobre estilos
de pensamentos, era cumprida a tarefa da coleta dos dados, que sdo
trazidos agora, nesta discussdo epistémica. Foi relevante considerar, no
ver formativo dos estudantes-professores, levando em conta as
intencionalidades da pesquisa, e associar se existia ou ndo compreensdo
formativa; assim a referéncia das buscas sempre foi o contexto de atos
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formativos e de formagdo em atos, tendo como referéncia a categoria
curriculo formacéo.

Foi necessario estabelecer e combinar observagfes aparentemente
casuais e transforma-las em expressdes significativas para esses
objetivos. Era importante, ao observar os estilos de pensamentos,
obedecer rigorosamente ao sentido fleckiano fundamental, o de associar
esses estilos de pensamentos a variadas observacgdes distintas, porque
guando assim era realizado, gerava percepcdo e sentido do que estava
nos dados, e trazia, a luz, as conexdes ativas e passivas (FLECK, 2010)
com mais precisao.

Essas informagBes podem ser substanciais para
definicdo do estilo de pensamento de uma
disciplina ou de um proprio curso de graduag&o,
portanto o curriculo em seu sentido mais amplo ou
mesmo uma disciplina do curso, através de suas
praticas curriculares, podem ser considerados
como uma estratégia de introducdo dentro de um
estilo de pensamento (MAEYAMA, 2006, p. 39).

Assim, curriculo formagdo s8o conhecimentos oriundos da
percepcdo, considerada a sua complexidade, e, podem ser entendidos,
guando pensados dessa forma, como um conjunto de atos de curriculo
pretendidos para compor uma formagéo, com base nos conhecimentos
gue foram eleitos, num jogo de ensinar-aprender, entre outros.

Ensinar € introduzir em um Estilo de Pensamento
e aprender é entrar em um Estilo de Pensamento.
A coercdo de pensamento exercida pelos
professores,  direcionada a aquisicdo do
conhecimento pelo aluno, através de um olhar
estilizado (o ver formativo), da-se através de suas
préticas didaticas, ou, melhor dizendo, através do
curriculo em seu sentido mais amplo (CUTOLO,
2001, p.59) (grifo do autor).

Por tradicdo, sdo estruturados em uma matriz. Esses contetidos e
acles, descritos como atos de curriculo, se associam a percepcao dos
curriculos em atos, como fatos geradores retirados das concepgdes de
ementas, contetidos eleitos pelos professores e estudantes e a outras
intencionalidades que subsistem nas referéncias adotadas nos discursos,
nas praticas etc.

As acdes praticadas sdo condizentes com o Estilo
de Pensamento deste coletivo, e no caso da



201

formacdo na graduagdo, se aplica o que se
aprendeu, portanto, as praticas curriculares de
uma determinada disciplina determinam o tipo
(estilo de pensamento que se propde) de olhar e,
consequentemente, (processar) a futura pratica
profissional do aluno (MAEYAMA, 2006, p. 39)
(grifos nossos).

O que ajudou foi o tempo de experiéncia do pesquisador com
avaliacdo de cursos de Educacdo Fisica, em mais de 10 anos, porque o
levou a considerar diversas possibilidades de analise, pela pratica, no
sentido fleckiano, com o0s conhecimentos. Assim, reuniu ampla
experiéncia de participar de criagdo, dos ajustes e da avaliacdo de
curriculo associada aos diversos debates, dos quais participou, sobre
formagdo, que se constituiram em ETPP para melhor compreender
curriculo formagdo como um “constante exercicio € um complexo
processo de formagdo intelectual”, e com a “convivéncia com formas de
conceber e resolver problemas”, conforme Fleck (1986, p. 85), apresenta
algumas caracteristicas dos estilos de pensamento.

Aconteceu dessa maneira porque o arquivo de “memoria social”,
de acordo com Fleck (1986, p. 94), assumido em combinagdo com os
“arquivos da experiéncia”, tratados por Fleck (1986, p. 138) como
“habitos de pensamento”, eram preenchidos por estimulos provocativos
gerados para além da experiéncia, com base nas leituras e reflexdes
realizadas na revisdo. Com essa perspicacia assumida na relacdo com os
conhecimentos tratados na tese, existia a propensdo de distinguir
padrBes recorrentes e, com isso, fazer algumas correlagdes, gerando,
assim, conforme Fleck (1986, p. 54-55; 89-90), “convengdes”, ativas e
passivas, que sdo 0s estilos de pensamento que insinuam ETPP para
serem reconhecidos e aparecerem.

De acordo com Kingdon (2014, p. 371), as tendéncias inovadoras
funcionam como “um esporte de movimento” que Se caracteriza como
uma atitude onde € possivel “mergulhar e experimentar novas coisas”
porque “[...] melhor do que ficar pensando ou falando durante muito
tempo” ¢ trabalhar com os contetidos, “mais pela agdo do que pela
analise”. Esse foi 0 mote revelado na conducéo das tarefas de pesquisa.

O fato de optar pelo pluralismo foi fator de interesse deste
trabalho, pois desencadeou a necessidade de constantes composicdes nas
informac®es idealizadas ou nos pontos de vista, sem a necessidade de
encontros formais de qualquer espécie. Também por um desejo de estar
preparado para a acdo e pelo fato de toda essa composigdo ter
funcionado como preparacdo. Ao estarmos mais preparados, surge a
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maturidade sobre o vivido e, entdo, ndo serd apenas do acaso que tudo
acontece, mas, certamente, também do uso da intuicdo e da agilidade
mental.

Assim apareceram as primeiras aproximacfes com estilos de
pensamentos que se pretendia encontrar; a ideia era utilizar um recurso
denominado ver formativo (FLECK, 2010), considerando o processo de
formacéo na graduacédo, conforme Maeyama (2006, p. 40).

O processo de formagdo num curso de graduagdo
¢ uma “suave coercdo” para um ver formativo,
que inicialmente apresenta um ver confuso e
durante o desenvolvimento dos contelidos
disciplinares vai se estilizando, levando o aluno a
um corpo de conhecimentos e préticas, inserindo-
o0 dentro de um Estilo de Pensamento e Coletivo
de Pensamento com formacg&o especifica.

Os primeiros estilos de pensamento com base nas entrevistas
surgem nas duas primeiras questdes. A intencdo era saber com que
estilos de pensamento se organizavam 0s estudantes-professores,
compreendendo que, para eles, era o préprio estilo de pensamento que
tinham, mas quando associados as intencionalidades da formagcéo,
aparecem com estilos de pensamento com um “ver confuso”, conforme
apresentados na figura a seguir.
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Figura 24 - Estilos de pensamento antes de entrar no curso
ANTES DE ENTRAR NO CURSO

Fonte: Elaborada pelo autor.

Existiam muitos estilos de pensamento particulares que dirigiam,
conforme Fleck (1986, p. 75), “um ponto de vista”. Essa maneira de ver
confusa, quando comparada aos atos de curriculo do curso, se
apresentam como confusfes sobre os estilos de pensamentos. Aparece
também por ocasido da aprovacdo no vestibular, quando a fase da
complicacdo de um estilo ja direcionava o estudante-professor a
mentalizar, conforme Fleck (1986, p. 97), “algo novo que estd em
progressiva transformacao”. Os sentidos geram novos pontos de vista,
para compreender e explicar o conhecimento da formacdo, que existia
apds o processo seletivo no vestibular.

As figuras a seguir representam os estilos de pensamentos
existentes naquele periodo. A primeira e segunda (Figuras 25, 26)
apresentam os estilos de pensamento dos atos de curriculo do curso de
Educacdo Fisica da UESC, retirados das fontes de informacao utilizadas
neste trabalho, para estiliza-los. A terceira (Figura 27), representa o que
estilizavam, os estudantes, em seus pensamentos sobre curriculo
formag&o em Educagéo Fisica na UESC.
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Figura 25 - Estilos de pensamento dos AC — EDF- UESC
EP DOS OBJETIVOS DO CURSO

Formacao
contextualizada Formacio
nas Ciéncias Formacdo hmanista Fommacao
Humanas pedagdgica ambiental continuada

Fonte: Elaborada pelo autor.
Figura 26. - Estilos de pensamento dos AC — EDF- UESC
EFP DO PERFIL DO EGRESSO

Hahilidades
Formacio soCians
pedagigica sustentiveis

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 27 - Estilos de pensamento dos CA apds entrada no curso
APOS ENTRADA NO CURSO

Fonte: Elaborada pelo autor.
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O grupo de estilos de pensamento dos atos de curriculo aparece
como completamente instaurado, representa o coletivo de pensamentos
gue se articulou ao longo do processo de criagdo das fontes de
informacdo analisadas, e optou pelos conhecimentos eleitos como
formativos para o curso, naquela época constituidos. S&o estilos de
pensamentos instaurados e com suas estruturas e pressupostos
direcionaram o curriculo formacao, onde cada um colocava, no jogo dos
movimentos, seu ver formativo que, supostamente, esperava alcancgar 0s
estudantes-professores no final da formag&o.

Ja o coletivo de pensamentos dos estudantes professores, em seus
estilos de pensamentos iniciais, tinha um ver pouco desenvolvido,
comparado ao dos curriculos em atos, ja estaveis. O surgimento de
novas fontes de informacfes e os novos fatos referentes ao periodo
imediato a entrada no curso eram um momento onde surgiriam
contextos que proporcionariam, na formacéo, as influéncias para novos
ajustes. Assim, o estilo de pensamento desses recém-chegados ao curso,
ainda ndo conseguia explicar, mas continha, em seu interior, algumas
protoideias sobre a formacéo (Figura 27).

Essa ¢ uma marca da sociogénese do conhecimento na tese
epistemoldgica de Fleck (1986, 2010), comentada por Lambach (2007,
p. 48), porque denota que o pensamento “é uma atividade social por
exceléncia e ndo uma agdo que se localiza no individuo”. Ou, como
disse Delizoicov (2007, p.75), “[...] vocé tem sujeitos que pertencem a
distintas culturas possuindo conhecimentos e praticas distintos”. No
entanto, ainda ndo se apropriaram dos estilos de pensamento do curso,
“mas nem por isto deixam de ter outros conhecimentos, como tém
evidenciado, dentre outras, as pesquisas com concepgdes alternativas”.

Foi possivel observar que existem alguns poucos estilos de
pensamento iguais. Observando as figuras 25 e 26 e comparando-as com
a figura 27, apesar dos contextos diferentes argumentados, sempre existe
a comunicagdo, assim como pode existir, também, a
incomensurabilidade entre estilos. Foi encontrado o estilo de
pensamento formacdo pedagdgica, mas ndo é possivel afirmar se
realmente era esse o estilo da época pds-vestibular, porque os
entrevistados j& estavam estudantes professores em fase de conclusao de
curso e é possivel que exista alguma forma de subjetividade que surge
na fala dos entrevistados, que muitas vezes poderiam estar falando da
percepgdo mais préxima a0 momento da entrevista, porque estava de
posse dos estilos de pensamento mais atualizados, ou ja ocupavam, a sua
memoéria social, um ver formativo.
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O ver formativo direto exige ser iniciado em um
campo de conhecimento. Somente depois de
muita experiéncia e até um treinamento inicial,
desenvolve-se a capacidade para perceber
imediatamente um sentido, uma forma (Gestalt),
uma unidade fechada. Ao mesmo tempo, desde o
inicio, perde-se a capacidade de ver qualquer
coisa contraria ao estabelecido. Porém é
justamente tal disposicéo para o perceber dirigido,
0 que constitui o componente principal do estilo
de pensamento. Assim, o ver formativo é uma
funcdo do estilo de pensamento (FLECK, 1986, p.
138-139).

Seguindo com a interpretacdo, passa-se ao periodo denominado
de processo de formacédo, que compreende a aplicacdo de variados atos
de curriculo em sua fase inicial. Todo estudante chega com alguma
expectativa sobre 0 curso e intencionamos saber se essas expectativas
inicias foram atendidas.

Figura 28 - Sobre atendimento as expectativas de formagéao

O CURSO ATENDEU SUAS EXPECTATIVAS?

Fonte: Elaborada pelo autor.

Também procuramos saber se foram encontradas experiéncias
que fizessem compreender melhor a profissao de professor de Educacéo
Fisica. Reconhecemos que um processo formativo conduz o protocolo
com base em suaves coerc¢des (FLECK, 2010). A intencionalidade dessa
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questdo diz respeito a saber como estava sendo constituido o estilo de
pensamento de uma Licenciatura. O fato é que houve uma total
congruéncia entre as primeiras “suaves coer¢des”. Aproximadamente
66% dos estudantes professores ja tinham entendimento de que era uma
formacdo com base pedagdgica e aproximadamente 30% a concebiam
como formagdo ampliada, 0 que ndo afastava totalmente da concepcéo
de formacéo pedagdgica.

Figura 29 - Estilos de pensamento do Curriculo em atos na Q3
COMPREENSAO DA FORMACAO

Fonte: Elaborada pelo autor.

A partir do momento em que o0s estudantes professores
prosseguem com a experiéncia curriculo formacdo, os estilos de
pensamento vdo se alterando. Acontecem dois fenbmenos que se
diferenciam: o primeiro, a constatacdo de que existem muito mais
aproximacfes entre os estilos de pensamento dos atos de curriculo do
que se imagina. O segundo, a percep¢do de que vao surgindo estilos de
pensamentos diferenciados daqueles constantes nos atos de curriculo,
gue renovam ou inovam a visdo da formacdo. Talvez a descricdo da
experiéncia, que é irredutivel, seja o fato mais marcante para observar
estilos de pensamentos no contexto de um curso com a visao curriculo
formacéo.

Aqui temos uma das principais contribuicdes metodologicas
desse estudo, um olhar expresso em bricolagens, onde um estilo de
pensamento “normativo” se reorganiza serendipicamente para um estilo
de pensamento “interpretativo”, conforme apontou Coulon (1995, p.
10), para se opor aos tradicionais estilos de pensamento dos tradicionais
métodos de investigacdo. Uma forma que se aproxima dos estudantes
professores para, implicadamente, conhecer o seu estilo de pensamento
cujo objetivo é o de entender como eles pensam a formacdo. Uma forma
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endoetnocentrada, que da importancia aos seus atos de curriculo gerados
com base em seus curriculos em atos.

Esse também é um achado deste trabalho: atos de curriculo
passam por transformacfes na comunicacdo entre os estilos de
pensamento, sdo experiéncias de tempos de maturidade diferentes ao
longo da formacdo, gerados por fatos interligados para produzir o
conhecimento. No conjunto, acontecem tanto as comunicagdes como as
dificuldades dessas comunicacgdes, que Fleck (1996, 2010) apresenta
como a incomensurabilidade entre estilos. Os dois fendmenos sdo
simultaneos, e assim cada um constroi suas percepgdes conforme o
efeito que tem o grau de coercdo imposto e/ou aceito. A figura 30
representa essas relacoes:

Figura 30 - A comunicacéo e a incomensurabilidade nos estilos de pensamento

COMUNICACAO ENTRE ESTILOS

Atos
de

1ttt

Curriculo

F 3

INCOMENSURABILIDADE
Fonte: Elaborada pelo autor.

Esse processo de transformagdo nos parece que € histérico-social
(FLECK, 1986, 2010). Um curriculista classico j& foi um afiliado a
universidade nos tempos de formacdo inicial, trouxe suas experiéncias
irredutiveis, que passaram por algum movimento de formacdo e as
consolidou conforme Fleck (2010, p. 67), como “formas de conceber
problemas”. Estabeleceu-se em algum “sistema fechado de crengas”
(ibidem, p. 90), ou por “convengdo” (ibidem, p. 55), e por um
“complexo processo de formagdo intelectual” (ibidem, p. 100), entre
outros. E assim, de tempos em tempos, algum fato novo faz com que
recomponha seu(s) estilo(s), o que ndo é totalmente certo, pois depende
de como este sujeito se relaciona com a vida, conforme suas préprias
convicgdes. Segue a figura 31, que tenta transmitir como se processam,
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ou ndo, essas ideias. Imagina-se que isso poderia ser realizado em fluxo

continuo.

Figura 31 - O fluxo continuo dos estilos de pensamento
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Aqui aparece uma categoria muito citada neste trabalho, a
experiéncia, tratada como irredutivel, que é diferente da informacéo.
Bondia (2002, p. 21) assim se reporta: “A informagdo ndo é experiéncia.
[...] ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da
experiéncia, quase uma antiexperiéncia”. Para além da informacdo, é
preciso se resguardar da opinido, porque, segundo Bondia (2002, p.22),
“[...] a obsessdo pela opinido também anula nossas possibilidades de
experiéncia, também faz com que nada aconteca”.

Benjamin dizia que o periodismo é o grande
dispositivo moderno  para  destruicdo da
experiéncia. O periodismo destroi a experiéncia,
sobre isso ndo ha davida, e o periodismo néo é
outra coisa que a alianca perversa entre
informacdo e opinido. O periodismo é a fabricacdo
da informacdo e a fabricacdo da opinido. [...] Quer
dizer, um sujeito fabricado e manipulado pelos
aparatos da informacdo e opinido, um sujeito
incapaz da experiéncia. E o fato de o periodismo
destruir a experiéncia é algo mais profundo e mais
geral do que aquilo que derivaria do efeito dos
meios de comunicacdo de massas sobre a
conformagdo de nossas consciéncias (BONDIA,
2002, p. 22).

Supbe-se que, quanto mais experiéncia se tem de algo, mas se
pode contribuir. Na teoria fleckiana isso é citado como a influéncia de
diferentes e variados estilos de pensamento que sdo levados pelos seus
portadores aos coletivos de pensamento. Assim um coletivo de
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pensamentos trabalha com o seu estilo, mas, normalmente, alguns pares
carregam em suas experiéncias outros estilos, que, conscientes ou néo,
causam interferéncias maiores ou menores, € muitas vezes acabam
influenciando a transformacdo de um coletivo ou de um estilo de
pensamento.

Neste estudo, muitas bricolagens de estilos de pensamentos foram
representadas (APENDICE, G e H), assim como muitas nuvens de
palavras (APENDICES E e F). Agora, ja se constituem como fontes de
informacdo catalogadas a partir dos dados encontrados para esta
pesquisa, e vislumbra-se um material para producdo de variadas
guestdes encontradas ao serem expressos 0s estilos de pensamento do
curso de licenciatura em Educagéo Fisica da UESC.

Dentre todos 0s que poderiam ser eleitos, seguem-se alguns para
finalizar esta discussdo. Lembro aqui o terceiro e ultimo objetivo desta
tese: Detectar a existéncia de articulagbes de compreensdo formativa
percebidas entre os Estilos de Pensamento reconhecidos nos Atos de
Curriculo e nos Curriculo em Atos, observando diferencas e
similaridades entre o discurso curricular dos documentos do curso e a
realidade vivenciada pelos estudantes.

Dos conjuntos de bricolagens elencados nas tematicas das
entrevistas, apresentadas no APENDICE H, representando os estilos de
pensamentos dos curriculos em atos, relacionamos:

a) Antes de entrar no curso;

b) Experiéncias iniciais no curso;

c) O processo de formacao;

d) Experiéncias durante o curso;

e) Concepcdo sobre aspectos formais do curriculo;
f) Carga horéria;

g) Conteldo das disciplinas;

h) Experiéncias positivas e negativas;

i) A formacdo com foco na licenciatura;

j) A formagdo nos estagios;

k) As metodologias de ensino;

I) LimitacGes da formacao;

m) A preparacao para a docéncia;

n) A formagco recebida e a realidade encontrada;
0) A formacéo docente no curso;

p) Atendimento ao perfil do egresso e aos objetivos do curso.

Foi selecionada, para fechar a discussdo sobre os resultados, a
temética formacédo e a realidade encontrada, por considerarmos a mais
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significativa para responder ao terceiro objetivo da tese, ainda que todos
0s outros complementariam esta reposta, mas poderao ser observados no
APENCIDE H, e certamente, serdo fruto de futuras produgdes sobre a
tematica da tese, visto ser um conjunto significativo de referéncias para
futuras pesquisas. Ndo é mais tarefa para esta tese. Projetam-se no
futuro e existe a esperanca de que sejam promissoras. Enfim encontrei
uma pergunta, melhor dizendo, uma boa pergunta. Ela gerou este
trabalho.

43 FECHANDO O CICLO DAS DISCUSSOES SOBRE OS
RESULTADOS

Os estilos de pensamento dos atos de curriculo foram fechados
nas seguintes teméticas: Concepcdo do curso; Concepgdo curricular;
Vertente curricular; Objetivos; Perfil do egresso; Estagios; TCC.

Eles sdo apresentados em forma de uma tabela (Tabela 3). para
compor o reconhecimento dos possiveis estilos de pensamento dos atos
de curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UESC.
Esses foram os principais articuladores dos ETPP de curriculo formacéo
da UESC. Acredita-se que novos olhares possam encontrar um ou outro
estilo de pensamento, porque a maturacdo da observacao é realizada em
fluxo continuo, e quanto mais se olha, é possivel que melhor se
enxergue.

Contudo, para este momento, considera-se um quadro com uma
riqueza exemplar, visto que, ao olharmos para os estilos de pensamento
dos curriculos em atos fica clara a poténcia de cada estilo de
pensamento em cada ato de curriculo. Eles foram além de suas metas,
produtores de incontaveis estilos de pensamento nos curriculos em atos.
A consideracdo que se faz é que um estilo de pensamento é uma
poténcia em jornada historica entre seu aparecimento e
desaparecimento, porque € uma matriz sociolégica da producdo de
novos fatos, quica um poderoso fato cientifico. Um desejo da ciéncia
desde sua origem. Este é o fato para agora, a Tabela 3, sempre
provisoria, com os estilos de pensamento do curso de Educacédo Fisica
da UESC.
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Tabela 3 — Possiveis estilos de pensamento dos atos de curriculo

ATOS DE
CURRICULO

ESTILOS DE PENSAMENYO

CONCEPCAO
DO CURSO

Ampliagéo revisionista pluralista

Formagdo contextualizada na historia

Dialogo entre teoria e pratica

Contextualizacdo dialégica dos opostos

Producdo articulada entre o académico e o social

Educacdo autocritica reflexiva

Transformagcéo social e consciéncia de cidadania

Formagdo critica e emancipatdria

Formacao contemporanea

Sustentabilidade académica

CONCEPCAO
CURRICULAR

Formagdo continuada

Formagdo contextualizada na historia

Orientagdo humanista

Reconhecimento de tendéncias curriculares mais
contemporaneas

VERTENTE
CURRICULAR

Formagdo integral

Formagdo contextualizada visando aprendizagens significativas

Docéncia baseada em préxis pedagdgica

Formacao dialdgica participativa e cooperativa

Formagao capaz de intervencgdo pedagdgica

Formagdo com base no didlogo ente o curriculo e a formagéao

Sentido de aproximagdo da docéncia pelas praticas pedagdgicas

Percepcdo de incompletudes

Concepcao transversal e interdisciplinar

Flexibilidade e diadlogo no processo ensino-aprendizagem

OBJETIVOS
DO CURSO

Formagcdo contextualizada nas Ciéncias Humanas

Formagdo pedagdgica

Formacdo humanista ambiental

Formagcdo continuada

PERFIL DO
EGRESSO

Formagao pedagbgica

Formagdo autocritica

Consciéncia critica das areas de conhecimento

Avaliacdo reflexiva dos processos pedagdgicos

Habilidades sociais sustentaveis

ESTAGIOS

Preparacdo para a agdo pedagdgica e relacional no trabalho da
escola

Competéncias para aplicacdo do ambiente pedagdgico escolar

Formagcdo docente pelo exercicio supervisionado da docéncia

TCC

Formacao para a pesquisa

Produgéo e veiculagdo do conhecimento

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Apresentamos as figuras que denotam as observagdes contidas

nas questdes que focalizaram mais a relacdo entre o planejado e o
encontrado na realidade. De certa maneira, pode ser interpretado como a
relacdo entre 0s atos de curriculos e os curriculos em atos.

Figura 32 - Estilos de pensamento do Curriculo em atos 1
FORMACAQ RECERIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS - PARTE 1

Fezhdades difarente exigam
preparagies diferentas. Sem scompanhamento
Deavaria havar compromizso suparvisionado € erro da

com o conhecimento deszaz  formagdo expor estaglanios 2

A perspectiva da formagio
docants passa pelo senso das
condigdes dificels de trabalho
na realidade de abrangéncia da

UESC. Isso eige mais

resiliénciz para poder tomar o

seu dmbito malher.

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 33 - Estilos de pensamento do Curriculo em atos 2

FORMACAO RECEBIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS -
PARTE2

Competencia profiszional acontece com a transformacio
da zona de conforto ern campo de novasz buseaz

Depends tambem do
Aporpanhar as mudameas COMIPTORMIESD SO 3 Propria
do conhecimento com Uma boa baza formativa é o formacio depois da
formacdio continuada imie1o da zuperagio graduagio

Explora aberturas para
contextualizar o= Az pxperiancias de
com as realidades Ppara promover muitas | promove aguizigio de competéncias
encontradas compaténcias diversas

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 34 - Estilos de pensamento do Curriculo em atos 3

FORMACAO RECEBIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS
-PARTE 3

Gente cheza no curse cheio da
n3o ter utilidads em alzumes estigios, &2 pra =a trabalhar, mas com o dia 2 dia no
hora do estudante desemvolver suas curso com as experiancias e a realidade, a
proprias estratégias de “sobrevivéncia®  gente vE gue & uma drea mmito dificil de s=
pedagogica trabalhar [..]

HNa universidads, nessa formagdo, micizlments

temos wna 1deia de goa tudo & maravilhozo. . temes

aqui wma formacio, temos wmn meentve, saimos
realidade & ouwtra..

[-..] em zlzuma (e=colajfo
negztivaments a surpresa, estava bam
nio possuem nern quadra nem aspago

adagquado.

=3 defazados, ou seja, a gente era
alertado para a realidade que 1z Ambiente desfavoravel reduz 2 poszibihidade da
encontrar la fora formacio se tomar mais transformadora

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 35 - Estilos de pensamento do Curriculo em atos 4

Formagé&o recebida e a realidade nas escolas

30
25
20
15
10

[é,]

Muito diferente Depende da escola

Fonte: Elaborada pelo autor.

Encerramos esta parte com a figura 35, que indica claramente que
entre atos de curriculo e curriculos em atos deve existir muito mais que
0 reconhecimento das diferencas e similaridades. Requer compromisso
ético com a relagdo curriculo formagao, requer rever todas as autorias
sobre 0 assunto e mais um pouco. Esse é o processo imaginado no
contexto da teoria fleckiana e em tantas outras aqui apresentadas para
justificar um estudo dessa envergadura. Mas ¢ preciso “desistir da tese”,
por enquanto.

44 NUVEM DE PALAVRAS DE ATOS DE CURRICULO E DE
CURRICULOS EM ATOS

Seguem-se dois formatos de nuvem de palavras: um, sdo as
palavras mais utilizadas nos atos de curriculo, e o outro, as palavras
mais utilizadas nos curriculos em atos. Ao entrar em contato com 0s
resultados, surge a necessidade de apresentar esses dois conjuntos de
nuvens de palavras, que surpreenderam este pesquisador, pela
quantidade de informacdes encontradas. Nos APENDICES E e F serdo
encontradas algumas dessas nuvens: também serdo abordadas em
futuros trabalhos. Contudo escolhemos duas figuras (36 e 37) para
comentar o que foi buscado no terceiro objetivo desta tese.
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Figura 36 - Nuvem de palavras dos atos de curriculo
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Figura 37 - Nuvem de palavras dos curriculos em atos
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Na nuvem de palavras da figura 36, vemos as trés palavras mais
citadas nas fontes de informacdo, ESTAGIO, PROFESSOR,
CONCLUSAO, seguidas pelas palavias TRABALHO, ESTUDANTE,
PESQUISA. Observando a figura 37, verificamos que as trés palavras
mais citadas sdo DISCIPLINAS, FORMACAO, PROFESSOR, seguidas
por ESTAGIO, PRATICA, ENSINO.

A seguir uma tabela que faz uma comparagdo simples entre 0s
estilos de pensamento. A maioria se apresenta com nomenclaturas
diferentes, mas todas, de alguma maneira, se associam. Isso se reflete,
segundo Fleck (1986, 98), como “categorias de analise de
conhecimento” que sdo estruturadoras de uma inter-relagcdo entre o
velho e o novo, em conformidade com o novo, expectando uma
disposi¢do para um perceber dirigido.

Tabela 4 - Comparag&o entre nuvens de palavras dos AC e CA

Nuvem dos Atos de Curriculo Nuvem dos Curriculo em atos
orime ESTAGIO orime DISCIPLINAS
”mirgs nos PROFESSOR “m%ﬁs nos FORMACAO
CONCLUSAO PROFESSOR
Seqund TRABALHO Seaund ESTAGIO
egu;cas no ESTUDANTE eg”g A"‘s no ENSINO
PESQUISA PRATICA

Fonte: Elaborada pelo autor.

Vemos que existem palavras que se assemelham, como
ESTAGIO e PROFESSOR; as duas estio incluidas nos atos de
curriculos, o0 que pressupde que 0 processo de suave coercao existe e
possui, certamente, suas influéncias, porque é isso 0 que propde um
ambiente com intencdo de vivéncias e experiéncias sobre curriculo
formacdo. Aqui ficam visiveis as similaridades entre os atos de curriculo
e o0s curriculos em atos. Contudo, mesmo sendo uma amostra simples
para debater um pouco sobre a questdo, verifica-se que existem quatro
palavras que sdo do ambiente formativo, mas possuem, em tese,
significados diferentes.

Isso denota que existe uma convivéncia salutar entre estilos de
pensamento dos atos de curriculos e dos estilos de pensamento do
curriculo em atos, o que significa, para este estudo, a comprovacao de
que as articulacbes de compreensdo formativa acontecem, contudo
dependem da experiéncia pratica no sentido fleckiano, como algo que
envolve uma formagdo criteriosa, e assim vai acontecendo 0 processo.
Seguem-se as consideracOes finais sobre este estudo, sabendo, de
antemdo, que sua apresentacdo representa a “ponta do iceberg” de uma
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fonte impar de conhecimentos desvelados para producdo de futuros
matizes dessa tecedura que se abre agora para O cenario
heteroetnografico insinuado nos objetivos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 IMPRESSOES PESSOAIS OCORRIDAS NO TRAJETO
INVESTIGATIVO

De alguma forma esta tese de doutoramento é o reflexo de uma
carreira de 40 anos de trabalho com a Educacdo Fisica. Ao longo da
organizagdo deste trabalho, sempre me ocorreu que so fazia sentido se
estivesse buscando o meu préprio estilo de pensamento para promover
esta producao.

Um pouco de ousadia, um pouco de ingenuidade também, mas,
para mim, justificaveis, porque sdo uma pequena representacdo do que
esta dentro, do que é muito intimo, onde, as vezes, ndo existem palavras,
porque nem eu mesmo as compreendo totalmente, estas auto
etnodimens@es experienciais e, também, do que estd fora, as hetero
etnodimensbGes me apreendendo no entorno social das trocas nas eco
etnodimens@es, por ser de alguém que, profissionalmente, dedica-se a
aprender sobre ETPP significativos, pelo menos, para mim mesmo, ao
pensar curriculo formacgéo conjugado com a Educacdo Fisica.

Embora esteja nesta trajetéria profissional por mais de quatro
décadas, aqui me senti um nedfito, desbravando minhas proprias
incertezas e incompletudes, sempre recomegando, como se fora alguma
protoideia, quase imperceptivel, que a intuicdo as vezes insinuava ou
gue ficava a mercé de outros valores para dar continuidade sem medo,
com coragem de desaprender para reaprender.

Exigiu alguma disciplina e o desejo de ser impar, porque assim,
sozinho, seria indivisivel, mas com o interesse de buscar a paridade nas
acOes de compartilhamentos, ao somar ou multiplicar os conhecimentos
eleitos como formativos. A jornada para a acdo formativa depende dos
conhecimentos que motivavam prosseguir em busca dos novos
conhecimentos, nossos eleitos, ou, algumas vezes, 0s que nos escolhem
para ser nossos por um tempo, nas versdes endo, hetero ou eco elegiveis
como formativos.

Nesses conhecimentos eleitos como formativos, neste trabalho,
brilharam dois conceitos potentes, um mais antigo, o estilo de
pensamento, e outro mais contemporaneo, os atos de curriculo. Parece
uma composicdo quase perfeita, porque, a priori, quase tudo estd em
constante suspensao na ciéncia.

Quatro categorias secundarias, mas de igual importancia, se
entreteceram nas narrativas produzidas: formacdo inicial, atos de
curriculo, curriculo em atos e curriculo formacdo. O foco da
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investigagdo responsavelmente assumido foram os estilos de
pensamento, que dialogam sensivelmente com o0s coletivos de
pensamento para se desenvolverem, e que tiveram, nos atos de curriculo
e nos curriculos em atos, as suas fontes produtoras a espera desses
reconhecimentos.

Assim, para olhar para a experiéncia responsavel,
multirreferenciada, pluralista, implicada, as vezes romantica, fragil,
vaga, que unidas umas as outras formavam uma parte conhecida de mim
mesmo, do meu carater de pesquisador, me represento provisoriamente
nesta tese, com o meu estilo de pensamento, conforme as proprias leis
gue o definem.

Um estilo muito proximo do praticar ciéncia como exercicio para
dar vigor as protoideias de curriculo formacdo, que estdo
autocompreendidas enquanto alguns fendmenos dessa construgdo iam se
revelando, conforme as buscas, reflexdes, racionalizagdes, intuigdes,
serendipismos etc. Depois eram reeditados na percepcdo, na angustia
das buscas por novas respostas, a espera de que, assim, se reconhecam
na mediacao das dimensdes pesquisadoras elegiveis.

Entre as dimensfes elegiveis da consciéncia, respeitando sempre
toda inconsciéncia a ser superada, considerando o contexto que traz a
marca do outro, componente da heteroformacdo, eram compartilhadas
com a ecoformacdo, que é selo dos incontaveis ambientes curriculo
formativos experienciados, como uma maneira de se dizer, de si mesmo,
da autoformacg&o: uma histéria de vida, um curriculo formagao.

Sim, estamos sempre comecando nos trope¢os de tantos
recomecos, mas ha esperanga, porque nas praticas formativas é possivel
fazer certos reconhecimentos capazes de ilustrar uma vida, uma pessoa,
um curso. Aqui pressinto, magnetizado pelas presencas eleitas nas
autorias que contribuiram com este trabalho, que sdo esses 0s primeiros
V0O0s ao encontro de coletivos de pensamentos, porque aprendi que, em
ciéncia, ndo se faz nada sozinho. E assim em toda vida profissional,
sempre existem boas parcerias. Rompe-se, dessa maneira, com 0s
contratos sociais, com a totalidade e com a unidade. A opc¢éo, espera-se,
é em direcdo ao plural, mas a composicao sera sempre singular.

Aqui também a Educacfo Fisica se constitui conforme esta
representada: outras formas existem, porque cada autor, neste texto
citado, esta representando um estilo de pensamento, que tem seu papel
essencial porque, juntos, compartilham e constituem meu coletivo de
pensamentos, cheio de imprecisdes e impermanéncias neste estudo e,
assim, se propde e apresenta ao coletivo de pensamentos das ciéncias
socialmente construidas. Encontrar os autores citados nestes textos foi
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uma festa de aberturas e emancipacdes, porque deram a perspectiva de
construcao de outras logicas.

Também compor elegendo o coletivo dos estudantes-professores
nossos atores sociais, as novas leituras, de seus lugares, nas suas
narrativas, era olhar com respeito para um campo de pesquisa
prestigiado nas pesquisas sobre educa¢do. Um campo que adiciona o
conhecimento dos estudantes-professores, como protagonistas de uma
experiéncia de etnocurriculo formacdo, olhando para o campo da
docéncia em Educacdo Fisica, porque desvela uma forma de avaliacéo,
uma visdo de curriculo formacdo que, depois de aplicada em sua
inteireza, mostra a proposta pedagogica de um curso, em algum lugar do
universo: llhéus, UESC.

Todos esses fatores reunidos indicam que as evidencias
cientificas encontradas nas referéncias eleitas apontam que ¢€
fundamental compreender como é importante contar com a participacéo
dos sujeitos que foram pensados no momento da construcdo dos atos de
curriculo, expectados nos objetivos de um curso, no perfil dos egressos
etc. Contando com essas projecfes para depois saber se 0 que se elegeu
como conhecimento formativo contribuiu, ou ndo, para uma perspectiva
de curriculo formacao na formacao inicial, em uma area encantada como
é a Educacéo Fisica.

5.2 PARA ENCONTRAR AS EVIDENCIAS

A andlise das fontes de informacdo e das entrevistas, associada
aos conhecimentos discorridos para intensificar e qualificar o debate,
favoreceu legitimar a dialética entre as categorias do estudo. Em seu
conjunto expressam o estilo de pensamento desta tese.

Estilos de Pensamento, Atos de Curriculo e o Curriculo em Atos
sdo categorias que ressignificaram o conhecimento formativo,
considerado como criagdo social, condicionado por processos de
aprendizagens contextuais, associados aos proprios potenciais de
demandas assumidas nos objetivos.

Ao observar os atos de curriculo e o curriculo em atos,
considerando a perspectiva tedrica deste estudo, é possivel inferir que a
teoria apresentada por Fleck tem, em sua configura¢do, conhecimentos
gue podem favorecer a compreensdo de demandas da formacéo,
ajudando a fundamentar pesquisas com o0 componente avaliativo-
perceptivo na educagao superior.

As observacBes desses atos foram qualificadas como estilos de
pensamento, uma categoria fleckiana que conjuga sua acdo na relacdo
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com a categoria coletivos de pensamento. Mas para estabelecer as
consideracgdes finais é preciso compreender a existéncia das categorias
fleckianas circulo esotérico e circulo exotérico.

5.2.1 Circulo Esotérico, Circulo Exotérico

Conforme a Figura 2, o pensamento de Fleck (2010, 157)
apresenta uma hierarquia gradual nos estilos de pensamento, porque
“em torno de qualquer formagdo do pensamento [..] forma-se um
pequeno circulo [...] ¢ um circulo maior”. Quando se estruturam na
forma de coletivos de pensamento, esses circulos sdo muitos e se
multiplicam. E, assim, produzem uma hierarquia que corresponde a um
conjunto de caracteristicas e condi¢cdes estruturadoras que sdo as
mesmas em diferentes coletivos de pensamento. Essa estrutura €
designada por Fleck (2010) como circulo esotérico e circulo exotérico,
responsaveis por demandas na hierarquia do conhecimento, com
caracteristica especificas, onde cada um representa o nivel formativo
gue existe em cada camada desses circulos que se sobrepdem.

Um coletivo de pensamento consiste em
muitos desses circulos que se sobrepdem, e
um individuo participa de varios circulos
exotéricos e de poucos circulos esotéricos.
Existe uma hierarquia gradual de iniciagdo e
muitos fios que ligam tanto cada um dos
niveis, quanto os diversos circulos (FLECK,
2010, p.157).

A figura a seguir representa a ideia simplificada desses circulos:
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Figura 38 - Circulo Esotérico e Circulo Exotérico

Formadores
Circulo esotérico

Circulo exotérico
Formandos

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ao observar a figura acima, verifica-se que o circulo pequeno
estd contido no circulo grande, contudo, nesse caso, tamanho nao é
documento, pois o circulo esotérico esta contido no circulo exotérico,
mas exerce mais poder formador. O circulo maior recebe as suaves
coerc¢des formativas do circulo menor, para se tornar portador do estilo
de pensamento dentro do coletivo de pensamento que corresponde ao
conjunto dos circulos.

O menor é representado, neste estudo, pelos atos de curriculo,
gue sdo conhecimentos associados aos especialistas, um grupo seleto de
tedricos, ou de cientistas, que possui mais dominio intelectual sobre a
area de conhecimento, é produtor, de conhecimento mais cientifico e,
especialmente, porta os conhecimentos dos estilos de pensamento
(SLONGO, 2004).

O maior é representado, neste estudo, pelos curriculos em atos, e
representam os formandos, um conhecimento em formagéo. E possivel
dizer que participam desse circulo maior todos os estudantes do curso.
Em cada faixa de formacdo semestral, da mais recente a mais antiga,
vamos encontrando, por hip6tese, como estariam sendo configurados os
estilos de pensamento dos curriculos em atos dos estudantes do curso.

Os participantes do circulo exotérico dependem de especialistas
para receber a formacdo e estabelecer um ou mais estilos de
pensamento, porque estamos falando de formagcdo inicial na graduacéo,
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onde cada professor, talvez, também, por hipétese, representa um ou
mais estilos de pensamento.

Acredita-se que uma pesquisa com este enfoque poderia
contribuir com o debate sobre a formagé&o inicial, visto que de posse dos
estilos de pensamento dos atos de curriculo, associando-os aos
curriculos em atos, € possivel perceber as nuangas de compreensdo
dessa formacédo nas narrativas dos atos de curriculo quando associadas a
luz das narrativas dos estudantes-professores. Contudo, ha necessidade
de considerar o0s estudantes professores como atores sociais
comprometidos com sua formacdo, pois sdo sujeitos historicos e é
preciso considerar suas peculiaridades e em que estilos de pensamentos
se encontram.

E importante refletir sobre os estudantes professores que
colaboraram com o estudo; eles tém plena condicdo de iniciar a vida
profissional. S&o pouco experientes em relacdo & carreira, mas tém a
posse de estilos de pensamentos prdprios, refletidos nas suas narrativas,
retiradas das entrevistas.

Essas narrativas estdo catalogadas em forma de possiveis estilos
de pensamentos dos seus curriculos em atos (APENDICE H) e
representam suas percepcdes sobre a prdpria formacdo no curso de
Educacéo Fisica da UESC.

Fica evidenciado que os estilos de pensamento dos atos de
curriculo foram produzidos no contexto de determinados circulos
esotéricos, ou seja, segundo Fleck (2010), sdo estilos de pensamentos
gue estdo afirmados socialmente, e os efeitos das circulagdes das ideias
ja estavam reforcados por alguns coletivos de pensamento. Nesses
coletivos encontramos os pesquisadores renomados, as concepgdes
cientifico-pedagdgicas assumidas e estabelecidas como grandes linhas
de pesquisa.

5.2.2 A circulacdo de ideias

A diélogo que acontece entre os circulos esotéricos e exotéricos
estdo situados, na teoria fleckiana, como circulagdo de ideias. Essa
circulacdo de ideias acontece no processo formativo do esotérico para o
exotérico e também entre estilos e coletivos de pensamento.

A forma mais significativa, para Fleck (2010), é a da producéo e
veiculacdo do conhecimento, assim como é também importante a
formacdo inicial, onde se consolidam o0s primeiros momentos de
formacdo, com base nos livros didaticos, artigos cientificos, e no caso
deste estudo, nas aulas, com suas diversas e variadas maneiras.
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Os professores sdo 0s responsaveis primeiros pela circulacdo das
ideias de formacdo e, em seguida, vai depender de como cada estudante
assume o compromisso da autoformacgdo. Essa circulacdo de ideias
acontece tanto de forma intracoletiva como de forma intercoletiva. Na
primeira, as ideias circulam apenas dentro dos coletivos, na forma eso-
exo ou exo-eso. Nas segundas, os didlogos ocorrem das mais variadas
formas possiveis e combinagdes exo e/ou eso entre coletivos, ou entre
estilos, e é assim que se percebe a importancia da criagdo do fato
cientifico (FLECK, 2010).

Acontece, na circulagdo intercoletiva, a formacdo do estilo de
pensamento, ou seja, cada professor estd representando seu estilo ou
coletivo, e leva as primeiras informacgGes aos mais novatos, e assim vai
construindo seu grupo de pesquisa.

A intracoletiva ocorre quando o estudante sai do coletivo de
pensamento e comega a investir autonomamente na sua formacao, e essa
sO ocorre entre diferentes coletivos nas diversas formas exo-eso.
Acontece que, nessa forma de circulagdo de ideias, pode ser alterado o
estilo de pensamento. Dai a importancia de compreender onde estariam
0s estilos e os coletivos de pensamento de um determinado campo de
conhecimento, curso etc.

Resumindo, podemos dizer, portanto, que
qualquer trafego intercoletivo de pensamentos traz
consigo um deslocamento ou uma alteracdo dos
valores de pensamento. Do mesmo modo que a
atmosfera comum dentro do coletivo de
pensamento leva a um fortalecimento dos valores
de pensamento, a mudanca de atmosfera durante a
migracéo intercoletiva provoca uma mudanca
desses valores em toda sua escala de
possibilidades: da pequena mudanga matizada,
passando pela mudanca completa do sentido até a
aniquilacdo de qualquer sentido (FLECK, 2010,
p.161).

5.3 SINTESE DAS PRINCIPAIS EVIDENCIAS QUE RESPONDEM
AOS OBJETIVOS

Atendendo aos objetivos do estudo, em primeiro lugar
identificamos os estilos de pensamento dos atos de curriculo e os estilos
de pensamento dos curriculos em atos, todos apresentados no
APENDICE G — sobre os estilos e pensamentos dos atos de curriculo, e
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no APENDICE H — sobre os estilos de pensamento dos curriculos em
atos.

A primeira evidéncia percebida é que os estilos de pensamento
que foram encontrados nos atos de curriculo se associam mais aos
circulos esotéricos, até porque as fontes de informacdes estudas com
base nos documentos do curso foram produzidas por um grupo que,
respeitando 0 contexto, em termos, tem caracteristicas “esotéricas”.
Eram professores que traziam, em sua bagagem, um conjunto de
compreensOes diferenciadas: todos ja tinham formacédo stricto sensu.
Tinham dominio de alguma teoria ou abordagem pedagogica.

Dessa maneira listamos alguns estilos de pensamento dos atos de
curriculo do curso de Educagéo Fisica da UESC, com caracteristicas de
estilos de pensamentos mais associados a circulos esotéricos: dialogo
entre a teoria e a pratica, formagdo critica emancipatoria, educacgéo
autocritica reflexiva, formacdo integral, concep¢do transversal e
interdisciplinar, formacdo continuada, formacdo pedagdgica,
competéncias para aplicacdo em ambiente pedagdgico escolar,
formacdo para a pesquisa, producéo e veiculacdo do conhecimento,
ente outros. Esses estilos eram originarios de livros didaticos, teses,
artigos da época da criacdo do curso, assim como das defesas baseadas
em ideias sobre formacdo ou sobre como deveria ser uma formagédo
inicial.

Aparecem, também, estilos de pensamento que tinham um
componente mais exotérico, alguns professores talvez ndo
acompanhassem 0s esotéricos, ou porque existiam as buscas por
inovacOes, e ai poderiam ser estilos de natureza exotérica quanto a
Educacdo Fisica, ou de natureza associada a alguma protoideia sobre o
que seria a formacdo. Seguem alguns exemplos: ampliacdo revisionista
pluralista, sustentabilidade académica, reconhecimento de tendéncias
curriculares  contemporaneas, habilidades sociais sustentaveis,
percepcao de incompletudes.

Fica evidente, e este é um achado muito significativo deste
estudo, que a formacdo em Educacdo Fisica da UESC se baseia,
essencialmente, em estilos de pensamentos mais esotéricos, apesar de
serem encontrados também alguns estilos com caracteristicas exotéricas.

Credita-se, com base na observacao dos dados sobre os curriculos
em atos, que ao longo da formacgdo acontecem variadas formas de
circulacdo de ideias, intra e intercoletivas, associando as diversas formas
dos circulos exo-eso que produzem uma quantidade incontavel de
protoideias sobre a formagéo.
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Este estudo ndo conseguiria alcangar a quantidade de ambientes
de coletivos de pensamentos dos quais estes estudantes participaram,
mas sabe-se que sdo amplos e variados, locais formais e ndo formais que
influenciam a producédo dessas protoideias. Esses achados sdo dignos de
estudos mais cuidadosos, porque parece que vislumbram estilos de
pensamentos futuros sobre o curso, ou sobre as possibilidades
inovadoras da formacéo.

Ao contemplar a quantidade de informacdes existentes no
APENDICE H — sobre os estilos de pensamento dos curriculos em atos,
percebe-se, também, que a formacdo vai consolidando seus estilos de
pensamento, porque foram reconhecidos alguns nas entrevistas, como:
Formagdo pedagogica, produgcdo e veiculacdo do conhecimento,
praticas pedagdgicas, formacado continuada, formacédo de professor.

Uma outra evidéncia diz respeito ao atendimento do terceiro
objetivo desta tese. Foi possivel observar, nos curriculos em atos, que
existem variadas articulagbes de compreensdo formativa nas diversas
competéncias eleitas como formativas do curso, tais como o estudante-
professor se reconhecer no perfil do egresso, se sentir contemplado nos
objetivos, ser capaz de descrever as experiéncias formativas do estagio,
do TCC, entre outros, de maneira critica, reflexiva. Nessas observacdes
é possivel dizer que tais atitudes académicas desvelam similaridades
entre a proposta formativa (os atos de curriculo) e a narrativa do
formando (os curriculos em atos).

Houve alguma dificuldade de reconhecimento dos estilos no
campo do discurso curricular dos documentos do curso; a maioria
absoluta negou conhecer o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC). Estima-
se que essa é uma falha a ser corrigida na formagdo, a fim de levar, aos
estudantes, o conhecimento mais aprofundado do PPC. SupGe-se que,
dessa forma, ha ETPP com melhor compreensdo dos estilos de
pensamento do curso e melhores debates acontecerdo para desenvolver o
fato cientifico. Com isso haverda uma melhor compreensdo sobre a
prépria formacdo e, ao compreendé-la, sera capaz de levantar
guestionamentos importantes para o desenvolvimento auto, hetero, eco,
ethnometodoldgico do seus curriculo formacdo associados ao
desenvolvimento do curso.

E evidente que este foi um estudo que ndo termina por aqui com
uma interpretacdo e discussdo de seus dados, nem com o desvelamento
de todas as evidéncias devido a sua alta complexidade, e pela
necessidade de constantes retornos para melhor compreender como
aqueles dados, assegurados nos APENDICES desta tese e em banco de
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dados deste pesquisador, poderdo ser mais estudados e debatidos ao
longo dos proximos tempos que virdo.

5.4 ILACOES SOBRE AS EVIDENCIAS ENCONTRADAS

Esta pesquisa se insere num campo de estudos que exigiu a
atitude serendipica, porque buscava sutilezas e refinamentos perceptivos
estruturados em muitas leituras, reflexdes, exaustivas anotacGes. Muitas
vezes sonhava com 0s mapas conceituais, acordava de madrugada para
desenhéa-los, muitas aulas aconteceram em lugares indiziveis, porque
ndo existem neste plano, mas o conhecimento eleito como formativo
estava 14, esperando o encontro com sua dose académica de
serendipidade.

O maior de todos os desafios ainda existe, pedindo melhores
percepcdes intercriticas, no rigor outro, dialogando com as narrativas,
buscando penetrar nas condi¢cBes impares dos didlogos implicados,
tentando formar pares de conhecimentos eletivos que nos levassem a um
entretecimento das condigdes objetivas e subjetivas da formacdo e
incluidos por suas experiéncias formadoras. Eram as narrativas do
estudantes-professores que mais encantavam. Das fontes de informacéo
era necessario exercitar a estranheza para afastar o condicionamento
social daquilo que tinha conhecimento vivido, acumulado de muitos
anos.

O curso de Educacdo Fisica da UESC, com suas amplitudes ainda
por serem desveladas, talvez ainda esteja na pré-ideia de preparacdo
para o acontecimento de algum fato cientifico, que talvez transforme
num coletivo de pensamento ou em uma é&rea de conhecimento
considerada ciéncia, e ndo apenas em uma area de conhecimento com
carater multidisciplinar. Nesse momento ndo saberia dizer, e isso
também faz parte, porque é um potente estilo de pensamento na teoria
fleckiana estudada.

Compreendo que o estudo associado entre o curriculo e a
formagdo, respeitando todas as suas singularidades, é de uma riqueza
incomensuravel, cheio de conjugacdes aprendentes nos seus sentidos e
significados mais simples e/ou mais complexos, porque ndo se estrutura
nem recebe informagdes que consideram apenas os procedimentos de
transmissdo boca-ouvido, e sdo dispositivos humanamente construidos,
cheios de complexidade, como assim é o ser humano que, em sua
historicidade, cria, inventa, renova, inova etc. seus modos, sua cultura,
sua fala, gestos, atitudes etc.
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No entanto, este é um fato importante, uma vez
que, no curto periodo entre a boca do professor e a
orelha do aluno, o conteido do conhecimento
transmitido é sempre um pouco distorcido. Assim,
no decurso de décadas ou mesmo de séculos e
milénios, as divergéncias se desenvolvem em uma
medida em que, as vezes, torna-se duvidoso se
qualquer coisa do original foi preservada
(FLECK, 1985, p. 47).

Assim, contemplar o objetivo geral me fez perceber que ndo ha
compromisso com aparéncias intocaveis e fechadas. Tudo €
guestionavel nas suas incompletudes para se tocar de forma
comprometida os incontaveis acréscimos em busca da heterotopia de
completude.

Essa existencialidade manifesta em atribuicGes demandadas dos
desejos, das escolhas do conhecimento considerado como formativo, se
organizam, processam e se manifestam como conhecimento novo,
encantado de presenca de vida, na relacdo entre estilos de pensamento,
atos de curriculo e curriculo em atos, e se prop&em a ser, neste trabalho,
curriculo formacéo.

Esse € um produto que esta cem por cento em aberto, sensivel as
incluses implicadas no compromisso com a Educagdo Fisica: ela, sim,
talvez seja perene, nas suas fases transformistas e/ou transformadoras,
conforme se abre ou se fecha aos conhecimentos novos ou aqueles
considerados como formativos.

Olhar para as diferencas ou para as similaridades dos estilos de
pensamento dos atos de curriculo e dos curriculos em atos foram
vislumbres de como atos responsaveis produzem e promovem
conhecimento e desenvolvimento humano, renovacéao da vida. Compara-
los é o fato menor, compreendé-los, em sua totalidade, é um desafio de
primeira grandeza, e exige novos tempos de maturacdo, novas flexdes
sobre o conhecimento, novas dobras nos ETPP de curriculo formagéo.

Acompanhara o pensamento implicado com o sentimento de
gente que trabalha com gente, o sonho revestido de utopias
educacionais, 0 compromisso ético de compartilhar os resultados com
guem ajudou a produzi-los, respeitando as limitagdes de todos os
curriculistas, que somos todos nds, porque serd Ssempre uma
interpretacdo de atos outros, que, muitas vezes, quando interpretados, ja
se assumem em sua traicdo fenomenoldgica e na sua impossibilidade de
ser uma esséncia. Podera até ser essencial para fazer as pessoas andarem
na direcdo de suas autoafirmag@es curriculantes.
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No conjunto de todas essas informacdes, foi construida uma
maneira de simbolizar, pela forca do imaginario, as correntes onde
foram navegadas, para captar as esséncias dos conhecimentos que
funcionavam como veios de agua na correnteza de um rio, a nossa bacia
semantica.

Gilbert Durand é o criador desse termo, uma metafora para dizer
sobre um coletivo de pensamentos que produzem ideias, sentidos e
significados, aportes de expressdo cultural de uma pessoa, um povo,
uma tribo, um trabalho de tese etc. como expressdo de dada sociedade,
produtora de individuos imaginativos, todos incluidos e afetados pela
condicdo antropocultural de alguma bacia semantica.

A origem da expressdo ‘“bacia semantica” ou
“homologia semantica” se deve a inimeros fatores
heuristicos, e sua concepgdo vai se apresentar
através da epistemologia, pelas teorias cientificas,
pela estética, pelos géneros literérios, pelas visdes
de mundo, pelo esporte e jogos. Estes fatores vao
formar um  conjunto  homogéneo  de
acontecimentos que vai revelar o imaginario
sociocultural de uma época (COICEIRO, 2017,
locais do Kindle: 1446-1450).

Durand recorre a metéfora da formag&o de um rio
ou de uma bacia aquifera para explicar a dindmica
da formag8o dos imaginarios. A bacia semantica
de um determinado imaginario, segundo Durand
(1996, p. 165-166), se desenvolve em seis etapas:
a escorréncia (afloramento de pequenas correntes,
que apesar de dispares tém algum ponto em
comum), a partilha das &guas (agrupamento de
correntes e disputas), a confluéncia (afirmacéo e
reconhecimento), a nomeacdo (tipificacdo de toda
a bacia), a contencdo das margens (consolidacdo)
e, por fim, o esgotamento dos deltas e dos
meandros (saturacdo e abertura a escorréncias)
(MORAES e BRESSAN, 2017, p.138), (Grifos
dos autores).

Dessa maneira, a bacia semantica situa o leitor quanto as
impressdes da paisagem simbdlica dos conhecimentos propostos neste
estudo, como um ETPP de construir memorias representativas do
ambiente tedrico onde a tese circula, com suas ramificacdes, para a
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construgcdo de uma memdria social, cultural e de atualidade. Pode
ocorrer o ressurgimento em funcdo da memoria social.

Esta bacia fluvial seria semelhante ao curso de um
rio e o fluxo de seus afluentes, assim como uma
dindmica sociocultural ¢ formada por diversas
influéncias (afluentes) e por um curso principal,
mas ndo necessariamente fluindo uma depois das
outras. Pode haver, e quase sempre ha uma
corrente central, o leito do rio, mas a imagem € a
de Aguas que se interpenetram continuamente,
derramando-se umas sobre as outras, num fluxo
continuo de interinfluéncias e contaminagoes.
Para o autor, a vantagem do uso da metafora é que
ela ajudaria a integrar as evolugfes do imaginario
de uma regido, seus estilos, estéticas, mitos
condutores, utopias, sua moral, motivos
pictoricos, modas, tematicas literarias, suas
tradi¢des orais (MOTTA, 2002, p. 111).

Ao lancar mdo do conceito bacia semantica, existe a
intencionalidade de compor uma representacdo fluida dos
conhecimentos tratados neste estudo, de maneira que, ao introduzir
quaisquer outros conhecimentos elegiveis, esses aparecam como ETPP
para anunciar uma outra bacia semantica potencial. Contudo, no &mbito
desse conceito de bacia, ela também poderia ter outros afluentes, os
quais sdo compostos dessa natureza fluida e escorrem em direcdo a
bacia mais antiga para sustentar a complexidade dos conhecimentos
daquela. A figura 40, a seguir, representa a bacia semantica deste
trabalho de tese, que demonstra o campo onde foram situadas as
principais demandas iniciais tedricas do estudo.
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Figura 39 - Mapa conceitual da bacia semantica da tese
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Outros mapas conceituais (MOREIRA, 2010; MOREIRA;
MASINI, 2001; PENA ET AL, 2005) séo apresentados no APENDICE
D, como desenhos tedricos deste estudo; eram mapas €, por esta razéo,
indicavam caminhos. Os caminhos sdo moldados e escolhidos conforme
0s conhecimentos eleitos como necessarios ao caminhar no caminho,
contudo, em cada curva, esquina, acidente geografico, que poderéo ser,
precisos, ou &s vezes, imprecisos, 0s conhecimentos cultivados e
arquivados na meméria social para constituir novos aprendizados. Vale
a pena a caminhada.

Esses caminhos foram percepgdes que constituiram ETPP que
levaram a compreender uma maneira de olhar com um conjunto de
estilos de pensamentos para um curso. Nesse sentido, essas vivéncias se
transformaram em experiéncias que nos autorizam a considerar Ludwik
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Fleck como um serendipico produtor de fontes de informagdes que
considero inovadoras. Descobrir esse tedrico ofereceu a perspectiva de
ampliar 0 nosso mapa conceitual subjetivo, pois, associado aos autores
revividos no texto, especialmente ao teérico Roberto Sidnei Macedo,
trouxeram os Atos de Curriculo para o cenario do debate, que, por hora,
é finalizado.

Mas trago para 0 encerramento um conceito encontrado nas
leituras sobre formacdo que nos chamou atengdo, o de re-existéncia,
porque queria, especialmente, dar-me a conhecer aos atores sociais deste
trabalho, nossos estudantes-professores, que se fizeram reexistir nos
seus atos de curriculo, quando expressos por eles mesmos, que para nos
eram 0s seus curriculos em atos porque representavam as suas
inaliendveis e irredutiveis experiéncias formativas.

Seus estilos de pensamentos agora fazem parte de um constructo
tedrico que, certamente, ainda enriquecerdo outros trabalhos e quem
sabe a eles mesmos, quando este humilde pesquisador voltar ao campo
para dar satisfacdo e apresenta-los aos seus pensamentos entretecidos
com 0s meus. Foi sempre assim desde o dia em que chegaram no curso,
e agora, cada um em seu campo de trabalho, com seus atos de curriculo,
promovendo a Educacdo Fisica. Ela, sim, é a nossa fonte infindavel de
projetos de humanizacéo, entre tantos outros, também importantes.

Enfim, identificados os estilos de pensamento dos atos de
curriculo e dos curriculos em atos, ao serem comparados, € possivel
considerar que existem tanto as similaridades como as diferencas entre
eles, mas que a importancia dessas identificacbes esta na possibilidade
de compreender os processos de transformacgdes que existem em um
curso. Eles sdo um fluxo continuo porque séo aliados da experiéncia
formativa e, muitas vezes, as diferencas ainda sdo estilos de pensamento
gue ndo estdo completamente formados e se apresentam ainda na fase da
confuséo.

Essas diferencas podem ser demarcadas por outras fontes que ndo
foram estudadas nesta tese, mas apareciam nas narrativas dos
estudantes-professores, e dizem respeito aos modos e as maneiras,
teorias e métodos, procedimentos pedagdgicos em diferentes
abordagens, além do proprio estilo do professor, o que foi
marcadamente observado nas narrativas.

No contexto das aporias diversas dos debates possiveis, a escolha
da forma é também um ato de curriculo, que serd sempre identificado
como uma producdo, reconhecida ou ndo, para dizer de mim mesmo,
dessa producdo que, para mim, representou um exercicio diferente de
avaliagdo.
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Talvez uma autoavaliagdo; ao olhar para tantas coisas que
aconteceram e agora sao tecidas de maneira representativa, com base
nas vivéncias e experiéncias de todo um contexto histérico formativo
em que este pesquisador estava envolvido na primeira pessoa do
singular, onde foram reunidas variadas bricolagens sobre curriculo
formacado, utilizo, para melhor me expressar, as palavras de Paim (2013,
p. 226).

Assim, a producdo do texto que compde essa tese
foi para mim o exercicio de uma bricolage
interpretativa complexa que se assemelha a
confeccdo de uma grande colcha com pedagos de
tecido em que cada um traz em si sua
especificidade, mas ao mesmo tempo une-se para
compor um mosaico com sentido, ainda que este
ndo ultrapasse o da producdo da colcha, tdo
somente. O que h& de mais estético, nesse
processo, é a interligacdo dos pedagos de tecido
sem 0 que ndo poderia haver um formato. A
colcha s6 tem sentido pelos pedacos de tecido que
a compdem e estes s6 ganham sentido sendo parte
desse todo que é a colcha. Assim é a formacéo
enquanto processo intra e intersubjetivo. [...]
tecemos juntos esses tecidos, costuramos a
multiplas m&os, sem o que os retalhos seguiriam
sendo simplesmente pedagos (Italico da autora).

Uma das frases que me marcou na leitura das narrativas dos
estudantes foi “[...] muitas vezes um professor com fama de excelente,
nao se compromete com o estudante e faz mais estragos do que outro,
sem tanta fama, mas que se comprometeu com o estudante [...].” Entdo
levar a sério deve ser o mote para a formacao, o que depende de ambos,
dos atos de curriculo e dos curriculos em atos, e depende, também,
daqueles que se comprometem e levam a sério, conforme afirma Rezer
(2013, p. 332):

Levar isso a sério é reconhecer e manter atengdo
frente a capacidade que o professor tem de fazer
inscri¢Oes nos estudantes, de diferentes maneiras,
com tudo que isso implica. Isso representa uma
condicdo de vigilancia cotidiana sobre as proprias
acbes e conhecimentos perspectivados pelo
professor nas aulas. Esta condicdo nos exige,
enquanto docentes, uma responsabilidade impar.
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Esta tese ndo representa somente a experiéncia de um professor
estudante, curriculista, avaliador. Isto ndo tem a ver com trabalho, nem
somente com curriculo formacdo. Esses sdo campos de semeaduras
entre tantos outros campos cheios de outros estilos de pensamentos. Mas
nesse processo me vi, o0 tempo todo, em uma relagdo com pessoas
produtivas, pensadores que tém o meu respeito pelo conhecimento,
pessoas que fizeram eleitos os conhecimentos que consideraram
formativos, associados ao que outras pessoas assim o fizeram também.

Dessa maneira, os curriculos em atos ndo foram considerados
apenas como dados de pesquisa, mas como constituintes capazes de
oferecer ETPP de materializacdo dos efeitos dessas praticas curriculares
diversas na formacéo inicial.

Vejo dessa forma agora, e isto também passara; em qualquer
proposta formativa que busca tanto a horizontalizacdo quanto a
verticalizacdo dos conhecimentos formativos, passiveis de serem
estudados, interroga-se como se formam os estilos de pensamentos.
Serdo, de certa maneira, uma estrutura capaz de explicar curriculo
formacéo?

Com essas intuicbes pode-se dizer que os documentos que
norteiam uma formacdo sdo producdes historicas que demarcam as
condi¢Bes formacionais de um ou outro momento de construcéo
realizada por um grupo, que sempre tem suas bases organizadas em suas
interpretacGes das producgdes de Leis e Resoluces, que também carrega,
em sua esséncia e nos estilos de pensamentos, também referenciados por
suas formagoes, informagfes e deformacbes constituidas pelo viés do
fato cientifico que promove conhecimento eleito formativo em cada
producéo.

Nesse sentido, a sensibilidade desejada para a pesquisa foi a de
identificar com que estilos de pensamentos se produziram esses
documentos, considerando que sdo atos de curriculo de uma proposta,
gue referenciam procedimentos formacionais e, nao apenas isso,
também sdo praticados com base em contextos sociais e pessoais
diversos, ndo importa, nesse caso, como serdo pensados ou aplicados,
pois sempre havera o efeito dos acréscimos, desvios, omissdes ou atos
intencionados de quem os pratica, possivelmente sempre baseados numa
producdo de atos de curriculo, associada aos circuitos de memdrias
diversas, atuando com base nas experiéncias irredutiveis dos curriculo
em atos.

Isso denota uma diversidade de descri¢cGes que, em sentido lato,
se desvincula de visdes lineares sobre como se processa uma formacao.
A formacdo é um campo de indagagdes quase absoluto, possui em seu
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nucleo a poténcia radial da promocdo das pessoas quando imbuida de
valores humanos, pois também depende da subjetividade que a pensa,
processa e avalia seus efeitos, isto é, um ETPP de perguntas iguais que
possivelmente recebem respostas diferentes, conforme o coletivo de
pensamentos que a produz.

A producdo dos estilos de pensamentos demandada nos curriculos
em atos, por hipétese, também poderéa se tornar atos de curriculos, e essa
€ uma maneira de olhar para a producdo de novas fontes formacionais,
pensando como se organizam e depois se desfazem. Um estilo de
pensamento é um elemento que percorre muitas camadas do
conhecimento, possui suas fases e, quando eleito como formativo,
sempre tem a sua poténcia no contexto historico social de cada
momento, nos ciclos de sua preexisténcia, existéncia e esgotamento,
(Figura 40).

Figura 40 - Ciclos do estilo de pensamento
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Fonte: Elaborada pelo autor, baseado em Maeyama (2010, p. 33-34).
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A construgdo de novos conhecimentos tende a aparecer somente
guando acontece uma alteracdo no estilo de pensamento e esse € o valor
dessa categoria; sem ela, o proximo passo é quase um impedimento e
assim ndo haveriam fatos cientificos mesmo quando eleitos pela
categoria serendipidade. Isso posto, é preciso reconhecer que toda
alteracdo, mesmo quando surge como absolutamente nova, foi
condicionada a algum aprendizado social, pelo menos por meio de
suaves coerc¢des, que possui uma estrutura que envolve historia, ciéncia,
tempo etc.

Se assim &, entdo o aparecimento do conhecimento novo, um fato
cientifico, se condiciona a intricados acontecimentos, que convivem
com as situagdes e 0s procedimentos, que apontam para um continuum,
seja onde for que o fato cientifico aconteca, que ndo poderia ser muito
diferente no contexto curriculo formacao, que sempre propde, em suas
intencionalidades mais naturais, ou ndo, procedimentos de composicdo e
requisitos para fomentar suaves coergbes, ou brincando
serendipicamente com a palavra coercdes, também fomentar suaves
corregoes.

Contudo, a protoideia que trazemos para 0 debate deste trabalho
ja existe, a de que curriculo e formacao precisam dialogar muito mais. O
que falta para elaborar de maneira assertiva esse didlogo? O
conhecimento novo (Figura 41). Necessariamente esse conhecimento
ndo precisa ser encontrado nas ciéncias humanas ou em outra qualquer
ciéncia, mas pode ser encontrado em um campo de conhecimento afim
ou até tangencial aos estudos de formag&o e/ou de curriculo.

Sobre esses sentidos, repercutiram necessidades e essencialidades
gue contemplavam minimizar as crises de realidades versus crises de
idealizagbes variadas, vivenciadas nas emergéncias linguisticas de
interpretacdo. Assim, o principio fundante desse estudo foi o de
observar onde se aproximavam ou distorciam as representacdes desses
didlogos, que estavam fundamentados ora em crengas, ora em valores
formativos, pois ambos sdo fortes fontes que promovem mecanismos de
compreensao.

Ao olhar para algumas caracteristicas especificas do modo de
pensar dos estudantes-professores, que conduziam & compreensdo de
como se instauravam os estilos de pensamentos dessa formacao e, por
sua vez, se estruturavam também por causa dos curriculos em atos, foi
possivel perceber que esses produzem contextos variados que vinculam
sentidos formativos onde as disciplinas aparecem, algumas vezes, como
entidades ficticias, cada uma com seus ‘procedimentos’ e, a0 MesmMo
tempo, parece até que ndo existem na classificacdo construida e na
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percepcdo desses curriculos em atos retirados das narrativas dos
estudantes professores.
Figura 41 - A formacéo e o conhecimento novo
>
/ ~
ORMAgA@

i ~—
2o e

- ==

_— = ~expressa
estrutura \
/ \
/ produz \\\
/ \
/ \
’/ estio em estdo em \\
el ESTILOS T
o : DE
' Atos de Currlculq oot P \Currlculo em Atos)
Teeepe-- - PENSAMENTO| - tl

Pedagdgicos Pedagdgicos

Esportivos Esportivos
Saude Salde
etc. F=mmtmn etc.
(ETPPF;
proporcionam proporcionam
CONEXOES CONEXOES
ATIVAS PASSIVAS

Conhecimento do Pesquisador ‘
_ Estilo de Pensamento

sujeito objeto

dlalogam

NOVOS ESTILOS E/OU COLETIVOS DE PENSAMENTOS

'CONHECIMENTO NOVO|

Fonte: Elaborada pelo autor.

O conhecimento novo, em um campo de afinidade, pode desvelar
0 proximo passo de compreensdo e avango para um novo estilo de
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pensamento de determinado campo de conhecimento. Temos um
exemplo histérico: a protoideia de que a sifilis era uma doenca do
sangue sabia-se desde a sua origem, mas sO encontrou sua solugdo 400
anos depois, com o descobrimento da penicilina, um grande fato
preenchido com alta serendipidade.

Senti falta de entrevistas com os professores do curso, de uma
conversa com 0S pioneiros, esses com certeza teriam dado grandes
contribuicBes. Senti falta de um tempo melhor organizado para a
producdo, mas a minha vida de professor é desse jeito, a eterna repeticédo
dos trabalhos de Sisifo. E assim farei, depois desta tese; muito em breve,
retomo a carga horaria de trabalho: projeto de extensdo, projeto de
pesquisa, novo curriculo de curso, as avaliagbes e toda uma burocracia
de trabalho. Disso continuarei tirando novas experiéncias porque delas
€ que nasceu a ideia deste trabalho; as experiéncias sdo irredutiveis.

Da mesma forma que, agora, finalizar essa escritura € também um
fato experimental irredutivel, porque ja me marcou, ndo saira mais outra
igual. Certamente gerara outros estilos de pensamento para compor as
novas experiéncias, com producdo no campo curriculo formacao. Este
estudo fica aberto a novos acréscimos, e em sua incompletude é também
impermanente, porque “amanha sera outro dia”.

3.5 RECOMENDACOES PARA ESTUDOS FUTUROS NESTA
AREA

No caso desta pesquisa, 0s objetivos foram identificar os estilos
de pensamento na formag&o inicial nos atos de curriculo e nos curriculos
em atos e analisar como eles se articulam, se complementando ou se
diferenciando, o que j& esta posto nesta tese, mesmo que de maneira
pouco conclusiva. Contudo, outros seguimentos poderdo compor novas
fronteiras de estudo como:

Fazer um estudo com os discentes dos diferentes semestres de
formacéo do curso, como inicialmente foi proposto nesta tese, para
saber como véo se consolidando os estilos de pensamento;

Identificar os principais coletivos de pensamento no ambito da
producdo cientifica do curso, nos Ultimos dez anos;

Identificar os estilos de pensamento dos professores do curso
como um coletivo geral de pensamento e nos seus respectivos coletivos
ou estilos de pensamento;

Formar um grupo de pesquisa com objetivo de direcionar as
pesquisas menores em forma de um grande projeto no qual se possa
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aprofundar, gradativamente, na teoria fleckiana, base para avalia¢cbes em
novas pesquisas e/ou ETPP para compreender mais, e melhor, o curso.
Com os aprofundamentos nos estudos, percebe-se que existe
alguma possibilidade de estabelecer outras hierarquias para
compreender atos de formacéo ou formacgdo em atos, categorias a serem
estudadas e/ou desenvolvidas em um préximo estudo, visto que, no
desenvolver desses estudos, acredita-se que existem divisdes mais
complexas nas categorias estudadas, conforme a figura a seguir.

Figura 42 - A complexidade da relagdo curriculo formagao
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Enfim, foi uma experiéncia outonal incrivel; desejei ser um
garoto iniciando um curso de Educacéo Fisica com essas ideias. Parece
que encontrei uma boa pergunta, mas se fosse um garoto, certamente
nem teria percebido esses conhecimentos, pois esses também estdo
consumidos por tantas e tdo entretecidas formacdes em atos, ao longo da
vida profissional continuamente vislumbrando novos atos de formacéo.



244



245

REFERENCIAS

ALENCAR, Y. O.; NICOLA, T. L. O trato com o conhecimento na
Educacao Fisica escolar e a construcéo de referenciais curriculares no
Estado da Bahia. Motrivivéncia, Ano XXIV, N° 38, p. 159-173
jun./2012.

ALVES DA SILVA, D. P.; FIGUEIREDO FILHO, D. B.; DA SILVA,
A. H. O poderoso NVivo: Uma introducéo a partir da analise de
conteudo. Revista Politica Hoje - ISSN: 0104-7094, [S.1.], v. 24, n. 2,
p. 119-134, dez. 2015. ISSN 0104-7094. Disponivel em:
<https://periodicos.ufpe.br/revistas/politicahoje/article/view/3723/3025>
. Acesso em: 26 setembro 2016.

ANES, R. R. M. Politicas e formacéo de professores em Educacgio
Fisica. EccoS — Revista Cientifica, Sdo Paulo, n. 30, p. 75-91, jan./abr.
2013.

ANDRE, M. E. D. A. de. Etnografia na prética escolar. 18. Ed.
Campinas: Papirus, 2012.

BAKHTIN, M. M. Para uma filosofia do ato responsavel. Sdo Carlos:
Pedro e Jodo Editores, 2010.

BARBOSA, S. M. C. & BARBOSA J. G. Ethometodologia
multirreferencial: contribuicGes tedrico-epistemoldgicas para a formacao
do professor-pesquisador. Revista Educacao & Linguagem ¢ Ano 11 ¢
N. 18 « 238-256, jul.-dez. 2008. Disponivel em
https://www.metodista.br/revistas/revistas-
ims/index.php/EL/article/viewArticle/117. Acesso em: 18 agosto 2014.

BARBOSA-RINALDI, I. P. Formagdo inicial em Educagdo Fisica: uma
nova epistemologia da pratica docente. Porto Alegre: Revista
Movimento v. 14, n. 03, p. 185-207, setembro/dezembro de 2008.

BASTOS, L. C.; SANTOS, W. S. dos. Entrevista ha pesquisa
qualitativa: perspectivas em andlise da narrativa e da interacdo. Rio de
Janeiro: Quarter: Faperj, 2013.

BERTICELLI, I. A. Educacédo em perspectivas epistémicas pds-
modernas. Chapecd, SC: Argos, 2010.

BINNEY N. R. Ludwik Fleck’s ‘active’ and ‘passive’ elements of
knowledge revisited: Circular arguments in the medical literature on
inflicted head injury in the light of Fleck’s epistemology. In:



246

Transversal: International Journal for the Historiography of
Science 1 (December 2016) ISSN 2526-2270
www.historiographyofscience.org, p. 101-115, 2016.

BITTAR, M; GRANDO, B. S.; CARVALHO, D. C. de. (Orgs.).
Curriculo diversidade e formacéo. Floriandpolis: Editora da UFSC,
2008.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. K. Investigacdo Qualitativa em
Educacéo: Uma introduc¢do a teroria e aos métodos. Porto, Portugal:
Porto Editora, 1994.

BOHN, D. On Dialogue. London: ROUTHLEDGE, 1996.

BONI V. e QUARESMA S. J. Aprendendo a entrevistar: como fazer
entrevistas em Ciéncias Sociais. Revista Eletronica dos P6s-
Graduandos em Sociologia Politica da UFSC. Vol. 2 n° 1 (3), janeiro-
julho/2005, p. 68-80. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/emtese/article/view/18027/16976.
Acesso em: 27 novembro 2014.

BORGES, M. C.Formacéo de professores: desafios historicos,
politicos e praticos. Sdo Paulo: Paulus, 2013.

BRUGGEMANN, O. M.; PARPINELLI, M. A. Utilizando as
abordagens quantitativa e qualitativa na producdo do conhecimento.
Revista da Escola de Enfermagem da USP [online]. 2008, vol.42, n.3,
p. 563-568. ISSN 0080-6234.

CARMO, M. C. S. do. Atos de curriculo como mediacdo na
construcéo das politicas de sentido da didatica no contexto da
formacao docente. 2013. 225f. Tese (doutorado) - Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2013.

CELI, R. C. Estudo sobre estilos de pensamento na Educacéao Fisica
no contexto do SUS. 2013. 183 f. Dissertacdo (Mestrado em Saude da
Familia) - Universidade do Vale do Itajai, Itajai, 2013.

CESARIO, M. Formagao de professores de Educacéo Fisica da
Universidade Estadual de Londrina. Tese de Doutorado: Sao Carlos:
UFSCar, 2008.

CHARLOT, B. Desafios da educacéo na contemporaneidade:
reflexdes de um pesquisador. Entrevista concedida a Teresa Cristina
Rego & Lucia Emilia Nuevo Barreto Bruno - Universidade de Séo


http://www.historiographyofscience.org/

247

Paulo. Educagdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 36, n. especial, p. 147-161,
2010.

. Prefécio. In: COULON, A. A condicéo de estudante: a
entrada na vida universitaria. Salvador: EDUFBA, 2008 p. 9-13.

. Formacéo dos professores e globalizagdo: questdes para
a educacéo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2007.

COICEIRO, G. No limite: o imaginario de aventureiros do extremo.
Rio de Janeiro: Autografia. Edicdo do Kindle, 2017.

CONDE, M. L. L. (Org.). Ludwik Fleck: Estilos de Pensamento na
ciéncia. Belo Horizonte: Trago Fino, 2012.

. Paradigma versus Estilo de Pensamento na Histdria da
Ciéncia. Anais do 9” Seminario Nacional de Histéria da Ciéncia e da
Tecnologia: Rio de Janeiro, p 123-146, 2003.

COULON, A. A condic¢ao de estudante: a entrada na vida universitaria.
Salvador: EDUFBA, 2008.

. Etnometodologia. Petrépolis: Vozes, 1995a.
. Etnometodologia e educacéo. Petrdpolis: Vozes, 1995b.

CRISTINO, A. P. R.; KRUG, H. N. Um olhar critico-reflexivo sobre a
formacéo continuada de professores de Educacdo Fisica da rede
municipal de ensino de Santa Maria (RS). Revista Movimento, Porto
Alegre, v. 14, n. 01, p. 63-83, jan/abr 2008.

CUNHA, I. M. O bom professor e sua pratica. 24ed. Campinas SP:
Papirus, 2012.

CUTOLO, L. R. A. Estilo de Pensamento em Educacio Médica — Um
estudo do curriculo do curso de graduagdo em Medicina da UFSC.
(2001) 227f. Tese (Doutorado em Educacao) — CED/USFC.
Floriandpolis, 2001.

. O curriculo do curso em graduacéo em Medicina da
UFSC: analise a partir das categorias fleckianas. Valinhos (SP), Il
ENPEC, 1999.

DA ROS, M. A. Estilos de Pensamento na satde publica: um estudo
da producdo da FSP e ENSP-FIOCRUZ, entre 1948 e 1994, a partir da
epistemologia de Ludiwik Fleck. 2000. 207 f. Tese (Doutorado em

Educago) — Centro de Ciéncias da Educag8o, Universidade Federal de



248

Santa Catarina, Florianopolis, 2000.

. Estilos de Pensamento em saude publica. Valinhos (SP),
Il ENPEC, 1999.

D’AVILA, C.; VEIGA, L. P. A. (orgs.). Didatica e docéncia na
educacdo superior: implicacGes para formacéo de professores.
Campinas, SP: Papirus, 2012.

DALBEN, A. I. L. de F. (org.) [et al.]. Convergéncias e tensdes no
campo da formacao e do trabalho docente: didatica, formacéo
docente, trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

DALMAS, L.C. A formacdao inicial dos professores de Educacéo
Fisica do Distrito Federal: das diretrizes curriculares nacionais aos
cursos de graduacéo. Dissertacdo de Mestrado. Orientador: Livia Freitas
Borges. UNB-Faculdade de Educacao - Programas de P6s Graduacao -
Mestrado em Educacéo. Brasilia, 2008.

DE CARVALHO, D. C.; GRANDO, B. S,; BITTAR, M. (Orgs.).
Curriculo, diversidade e formacao. Florianépolis: Ed. da UFSC, 2008.

DELIZOICOV, D. et al. Sociogénese do conhecimento e pesquisa em
ensino: contribuicdes a partir do referencial fleckiano. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, Florianopolis, p. 52-69, jan. 2002.
ISSN 2175-7941. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/10054/15384>,
Acesso em: 26 junho 2015. doi:http://dx.doi.org/10.5007/10054.

DELIZOIKQV, D. A potencialidade das reflexdes epistemoldgicas. In:
BORGES, R. M. R.(Org.) Filosofia da Ciéncia no contexto da
Educagdo em Ciéncias: vivéncias e teorias. Porto Alegre: EDIPUCRS,
p. 70-98, 2007.

. Seminarios e Estudos de ensino de Ciéncias e
sociogénese do conhecimento: Programa Doutorado Educacéo, UFSC,
Centro de Ciéncias da Educacdo. 01 mar. 2000, 30 jun. 2000. 45 p.
Notas de Aula.

DEMO, P. Pesquisa e informacéo qualitativa: aportes metodologicos.
Campinas, SP: Papirus, 2001.

DOMINGUES, J. L. Interesses humanos e paradigmas curriculares.
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Vol. 67, n° 156, p. 351-
366, 1986.



249

DOMINICE, P. Epistemologia da formag&o ou como pensar a formagao.
In: MACEDO, R. S. et al. (Org.). Curriculo e processos formativos:
experiéncias, saberes culturais. Salvador: EDUFBA, 2012. p. 19-37.

DOUGLAS, M. Como as institui¢des pensam. Sao Paulo: Editora da
Universidade de S&o Paulo, 1998.

DURAND, G. Mito, simbolo e mitodologia. Lishoa: Editorial
Presenca, 1982.

. Mito e sociedade: a mitanalise e a sociologia das profundezas.
Lisboa: A Regra do Jogo, 1983.

. O imaginario. Rio de Janeiro: Difel, 1998.

ESPIRITO SANTO, F. R. do. Trajetéria do curriculo. In: ESPIRITO
SANTO, F. R. do, et al. Educacéo Fisica: curriculo, formacéo e
inclusdo. Salvador: EDUFBA, 2012, p. 19-46.

ESPIRITO SANTO, F. R. do, et al. Educac&o Fisica: curriculo,
formacao e inclusdo. Salvador: EDUFBA, 2012.

FARIAS, G. O. et al. Preocupacdes pedagogicas de estudantes-
estagiarios na formacao inicial em Educacao Fisica Motriz, Rio
Claro, v.14, n.3, p.310-319, jul./set. 2008.

FARIAS, G. O.; FOLLE, A.; BOTH, J. (orgs.). Educacao Fisica:
formacao e regulamentacéo profissional. Chapec6: Argos, 2012.

FARIAS, G. O; SHIGUNOV, V; NASCIMENTO, J. V. Prética
pedagogica dos professores de Educacéo Fisica nos diferentes ciclos de
desenvolvimento profissional. In: FARIAS, O. G.; FOLLE, A. (Orgs).
Educacdo Fisica: Pratica pedagdgica e trabalho docente.
Florianépolis: UDESC, 2012. p. 151-169.

FARIAS, G, O.; NASCIMENTO, J. V. do; Construcédo da identidade
profissional: metamorfoses na carreira docente. In: NASCIMENTO, J.
V. do; FARIAS, G, O. (Orgs.) Construcéo da identidade profissional
em Educacao Fisica: da formacao a intervencédo. Florianopolis: Ed. da
UDESC, 2012, p. 41-60.

FARIAS, G. O. Carreira docente em Educacéo Fisica: Uma
abordagem na construcéo da trajetéria profissional do professor.
2010.303f., Tese (Doutorado em Educacéo Fisica), Centro de Desportos,
Universidade Federal de Santa Catarina, 2010.



250

FERREIRA M. T. Génese e desenvolvimento de um fato cientifico.
(Resenha). PLURAL, Revista do Programa de P6s-Graduagado em
Sociologia da USP, Sdo Paulo, v.19.2, 2012, p.165-169.

FIGUEIREDO, Z. C. C. Experiéncias sociocorporais e formagao
docente em Educacéo Fisica. Revista Movimento, Porto Alegre, v. 14,
n. 01, p. 85-110, jan/abr 2008.

FLECK, L. Génese e desenvolvimento de um fato cientifico:
introducéo a doutrina de estilo de pensamento e do coletivo de
pensamento. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2010.

. On the Crisis of “Reality” (1929). In: COHEN, R. S,;
SCHNELLE, T. Cognition and Fact: Materials on Ludwik Fleck.
Dordrecht, D. Reidel Publishing Company, 1985, 47-58.

. La génesis y el desarrollo de un hecho cientifico.
Madrid, Espafa: Alianza Editorial, 1986.

FLICK, U. Qualidade na pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed,
2009a.

. Introducéo a pesquisa qualitativa. Porto Alegre:
Artmed, 2009b.

FOLLE, A.; FARIAS, G. O. Educacéo Fisica: pratica pedagogica e
trabalho docente. Floriandpolis: Ed. da UDESC, 2012.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 272 ed. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1999.

FRIEDMAN, T. L. O mundo é plano: uma breve histéria do século
XXI. Rio de Janeiro: OBJETIVA, 2005.

GALEFFI, D. A. O rigor nas pesquisas qualitativas: uma abordagem
fenomenoldgica em chave transdisciplinar. In: MACEDO, R. S;;
GALEFFI, D. A; PIMENTEL, A. Um rigor outro sobre a qualidade
na pesquisa qualitativa: Educacao e Ciéncias Humanas. Salvador:
EDUFBA, 2009, p.13-74.

GAMA, A.; PETERIT, I.; SILVA, C. A. F. Conversas
etnometodoldgicas. In: SILVA, C. A. F. da; VOTRE, S. J. (Orgs.)
Etnometodologias. Rio de Janeiro: HP Comunicacdo Editorial, 2012,
p.179-186.

GARCIA, C. M. Formacion del professorado para el cambio
educativo. 2. Ed. Barcelona: EUB, 1995.



251

GIROUX, H. Teoria Critica e resisténcia em Educacao. Petrdpolis: Ed.
Vozes, 1983.

GOELLNER, S. V. et al. Pesquisa qualitativa na Educacéo Fisica
brasileira: marco teérico e modos de usar. Revista da Educacao Fisica,
UEM Maringa, v. 21, n. 3, p. 381-410, 3. trim. 2010.

GOMEZ. P, A. O pensamento préatico do professor — A formacao do
professor como profissional reflexivo. In: NOVOA. A. (ORG). Os
professores e a sua formacao. Portugal: Quixote, 1997.

GONCALVES, A. L. Proacao formando professores em atuacao:
entrecurriculo, experiéncia e metaformacéo como referéncias para
uma hermenéutica no campo da formacdo. 2013. 137 f. Tese
(doutorado) - Faculdade de Educacédo, Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2013.

. A experiéncia na formag&o de professores em atuacéo. In:
MACEDO, R. S. et al. Saberes implicados, saberes que formam: a
diferenca em perspectiva. Salvador: EDUFBA, 2014 p. 327-352.

GONCALVES, F.; ALBUQUERQUE, A.; ARANHA, A. Avaliac&o:
um caminho para 0 sucesso no processo de ensino aprendizagem.
Castelo da Maia, PT: ISMAL, s/d.

GRANVILLE, M. A. (Org.). Curriculos, sistemas de avaliacdo e
praticas educativas: da escola bésica a universidade. Campinas:
Papirus, 2011.

GUBA, E. G. & LINCOLN, Y. S. Avaliacdo de quarta geracao.
Campinas: Editora Unicamp, 2011.

GUIMARAES, S. M. Educagio Fisica, vivéncia e experiéncia
corporal. 2002. 149 f. (Mestrado em Educacéo Fisica) — Programa de
Pds-Graduagdo em Educagdo Fisica Universidade Federal de Santa
Catarina, Florian6polis, 2002.

HANNAN, P. J. Serendipity, Luck and Wisdom in Research.
iUniverse, Inc. Lincoln: USA, 2006.

HILL M. M.; HILL, A. Investigacéo por questiondrio. Lisboa: Ed.
Silabo, 2000.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In:
NOVOA, A. (Org.) Vidas de professores. 2ed. Porto: Porto Editora,
2007. p.31-61.



252

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: formar-se para a
mudanca e a incerteza. 9ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

ISAACS, W. Dialogue and the art of thinking together. New York:
Currence Doubleday, 1999.

KIERKEGAARD, S. La época presente. Santiago do Chile: Editorial
Universitaria, 2001.

KINCHELOE, Joe L. Introducéo — O poder da bricolagem: ampliando
0s métodos de pesquisa. In: KINCHELOE, Joe L.; BERRY S. Kathleen.
Pesquisa em Educacédo: Conceituando a bricolagem. Porto Alegre:
Artmed, 2007.

KINGDON, M. Os verdadeiros herois da inovagdo: Como
desbloquear o crescimento nas grandes organizagdes aproveitando-se da
serendipidade. DVS Editora: SAO Paulo, 2014. (Versdo Ebook, Kindle)

KUHN, T. S. .A estrutura das revolucdes cientificas. S&o Paulo:
Perspectiva, 1998.

KUNZ, E. Educacdo Fisica: Ensino & Mudangas. ljui, Unijui, 1991.

. Transformacéo didatico-pedagdgica do esporte. 4. ed.
ljui: Ed. Unijui, 2001.

LAVILLE, C.; DIONNE, J. A construcéo do saber: Manual de
Metodologia da Pesquisa em Ciéncias Humanas. Porto Alegre: Artes
Médicas; Belo Horizonte: UFMG, 1999.

LIMA, A. M. C.. Estilos de Pensamento em atencao primaria a
saude. Valinhos (5), Il ENPEC, 1999.

LIMA, R. J. F. A formacao de professores de Educacao Fisica:
(re)construcao tedrica e pratica do curriculo apoiada nas decisdes de
Bolonha. Tese de Doutoramento em Ciéncias do Desporto.
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, Portugal, Vila Real,
2015. http://hdl.handle.net/10348/4617 Acesso em: 01 novembro 2016.

LOPES, A. C.; ALBA, A. de. (Orgs.) Dialogos curriculares entre
Brasil e México. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2014.

LOWY, I. Ludwik Fleck e a presente histéria das ciéncias. Histdria,
Ciéncia e Saude - Manguinhos, Rio de Janeiro, v.1,n. 1, p. 7-18, jul-
out. 1994. Disponivel em:
<http://iwww.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
59701994000100003&Ing=en&nrm=iso>. Acesso



253

em: 11 Janeiro 2016. http://dx.doi.org/10.1590/S0104-
59701994000100003.

. Fleck e a historiografia recente da pesquisa biomédica. In:
PORTOCARRERO, V. Filosofia, Historia e Sociologia das Ciéncias.
Rio de Janeiro, Ed. Fiocruz, p. 23 3-249, 1990.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. de. Pesquisa em Educacao:
abordagens
gualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACEDO, R. S. A etnopesquisa critica e multirreferencial nas
Ciéncias Humanas e na Educacéo. 2. Ed., Salvador: EDUFBA, 2004.

. Curriculo, diversidade e equidade: luzes para uma
Educacdo intercritica. Salvador, BA: EDUFBA, 2007.

. Outras luzes: um rigor intercritico para uma etnopesquisa
politica. In: MACEDO, R. S.; PIMENTEL, A.; GALEFFI, D. Um rigor
outro: sobre a questdo da qualidade da pesquisa qualitativa.
Salvador: EDUFBA, 2009. P. 75-126.

. Etnopesquisa critica, etnopesquisa-formacéo. Brasilia:
Liber Livro, 2010a.

. Compreender mediar a formacéao: o fundante da
Educacdo. Brasilia: Liber Livro, 2010b.

. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. Petrépolis: Vozes,
2011a.

. Atos de curriculo formacdo em ato?: para compreender,
entretecer e problematizar curriculo e formago. Ilhéus, Editus-UESC,
2011b.

. Atos de curriculo e formacéo: o principe provocado.
Revista Teias v. 13 n. 27 67-74 jan./abr. 2012.

. Multirreferencialidade: o pensar de Jacques Ardoino em
perspectiva e a problematica da formacéo. In. MACEDO, R. S;
BARBOSA, J. G.; BORBA, S. Jacques Ardoino & a educacdo. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2012b. p. 35-61.

. Atos de curriculo e autonomia pedagdgica. Petropolis:
Vozes, 2013a.



254

. Infancias-devir e curriculo: a afirmacéo do direito das
criancas a (aprendizagem) formacéo. llhéus: Editus, 2013b.

. Etnopesquisa implicada, curriculo e formacao. Revista
Espaco do Curriculo, v.5, n.1, p.176-183, Jun a Dez de 2012.
Disponivel em: http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec. Acesso em;
18 agosto 2014.

MACEDO, R. S.; MACEDO DE SA. S. M. Etnocurriculo,
etnoaprendizagens: a Educacdo referenciada na cultura. Sdo Paulo:
Edic6es Loyola, 2015.

MACEDO et. al. Saberes implicados, saberes que formam: a
diferenca em perspectiva. Salvador: EDUFBA, 2014.

MACEDO, R. S.; BARBOSA, J. G.; BORBA, S. Jacques Ardoino & a
Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2012.

MACEDQO, R. S.; PIMENTEL, A.; GALEFFI, D. Um rigor outro:
sobre a questdo da qualidade da pesquisa qualitativa. Salvador:
EDUFBA, 2009.

MARCEN, J. J. La génesis y el desarrollo de un hecho cientifico.
Microbiologia, SOCIEDAD ESPANOLA DE MICROBIOLOGIA,
Vol.12 n° 4, p. 667-668 Dic. 1996(a). Disponivel em;
http://www.semicrobiologia.org/sec/revista_hist.php. Acesso em: 12
janeiro de 2016.

. En el centenario de Ludwik Fleck. Microbiologia.
SOCIEDAD ESPANOLA DE MICROBIOLOGIA, Vol.12 n° 4, p. 659-
660, Dic. 1996(b) Disponivel em:
http://www.semicrobiologia.org/sec/revista_hist.php. Acesso em: 12
janeiro 2016.

MAFFESOLI, M. Perspectivas tribais ou a mudanca do paradigma
social. Porto Alegre: Revista FAMECOS - quadrimestral - n® 23 abril,
2004.

MARQUES, M. O. Escrever é preciso: 0 principio da pesquisa. ljui,
RS: UNIJUI, 1997.

MARTINS, G. de A. Estudo de caso: uma estratégia de pesquisa. 2. Ed.
Séo Paulo: Atlas, 2008.



255

MAEYAMA, M. A. Estilos de pensamento na Odontologia Social e
Preventiva: Um estudo da disciplina de Odontologia Social e
Preventiva do curso de Odontologia da UNIVALI. 2006. 191p.
Dissertacdo de Mestrado. Universidade do Vale do Itajai: Itajai, SC,
2006. 191p.

MILLS, W. C. A imaginacao socioldgica. Rio de Janeiro: Zahar, 1972.

MINAYO, M. C. de S. O desafio do conhecimento: pesquisa
gualitativa em saude. 7. Ed. Sdo Paulo-Rio de Janeiro: Hucitec-Abrasco,
2000.

. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Petropolis, RJ: Vozes: 1994,

MINAYO, M. C. S. & SANCHES, O. Quantitativo-Qualitativo:
Oposicdo ou Complementaridade? Cadernos de Saude Publica, Rio de
Janeiro, 9 (3): 239-262, jul/set, 1993.

METZNER, A. C. Educacdo Fisica, formacao inicial de professores e 0
mercado de trabalho. Educacédo (UFSM), Santa Maria, p. 645-656, dez.
2016. ISSN 1984-6444. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/17918>. Acesso
em: 22 janeiro 2016. doi:http://dx.doi.org/10.5902/1984644417918.

MORAES, H. J. P.; BRESSAN L. L. Bacia semantica e o trajeto
antropoldgico em uma narrativa historico-literéria sobre imigragéo
italiana: marcas de ancestralidade. Revista Alere - Programa de Pds-
Graduacdo em Estudos Literarios-PPGEL - Ano 10, Vol. 15, N. 01, jul.
2017.

MOREIRA, A. F. B. (Org.). Curriculo: formacéo e trabalho
pedagogico. 13. Ed. Campinas: Papirus, 2013.

. Curriculos e programas no Brasil. 5ed. Campinas: Sao
Paulo: Papirus, 1999a.

. A crise da teoria curricular brasileira. In: COSTA, M. V.
O Curriculo nos limiares do contemporaneo. 2ed. Rio de Janeiro: DP
& A, 1999b.

MOREIRA, M. A. Mapas conceituais e aprendizagem significativa.
Sao Paulo: Centauro, 2010.

MOREIRA, M. A.; MASINI, E. F. S. Aprendizagem significativa: a
teoria de David Ausubel.. Sdo Paulo: Centauro, 2001.


http://dx.doi.org/10.5902/1984644417918

256

MOTTA, L. G. O Imaginario: em busca de uma sintese entre o
ideoldgico e o simbdlico na andlise da dindmica sociocultural latino-
americana. Revista de Economia Politica de las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion www.eptic.com.br Vol.IV, n.3,
Sep./Dic. 2002.

NAPIER, N. K.; HOANG V. Q. Serendipity as a Strategic

Advantage? Strategic Management in the 21st Century, 1, 175-199,
2013. Disponivel em:
http://scholarworks.boisestate.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1015&co
ntext=internationalbusiness_facpub. Acesso em: 25 maio 2017.

NASCIMENTO, J. V. do. Construgdo da carreira docente em Educacéo
Fisica: escolhas, trajetorias e perspectivas. Revista Movimento, Porto
Alegre, v. 15, n. 01, p. 25-49, jan/mar 2009.

. Formacdo do profissional de Educacéo Fisica e as novas
diretrizes curriculares: reflexdes sobre a reestruturagdo curricular. In:
SOUZA NETO, S. E HUNGER, D. (Orgs.). Formacéo profissional em
Educacéo Fisica. Rio Claro: Biblioética Editora, 2006. p. 59-75.

. Formacéo profissional em Educacéo Fisica e
Desportos: contextos de desenvolvimento profissional. Montes Claros,
MG: Unimontes, 2002.

. Formag&o universitaria em Educacéo Fisica e
Desportos: uma abordagem sobre o ambiente percebido e
autopercepgdo de competéncia profissional de formandos brasileiros e
portugueses. 1998. 300 f. Tese (Doutorado em Ciéncias do Desporto) —
Faculdade de Ciéncias do Desporto e de Educacao Fisica, Universidade
do Porto, 1998.

NEDER, M. L. C. A formac&o do professor a distancia: desafios e
inovagdes na dire¢do de uma pratica transformadora. 2004, 378 f., Tese
(doutorado) - Programa de Pés-graduacdo em Educacdo - Centro de
Ciéncias da Educacdo - Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2014.

NEGRAO, F. R. Concepgdes de ser humano na Educacéo e na
Educacéo Fisica. Formato ePub, ISBN: 9788569333579. Porto Alegre:
Simplissimo Editora, 2016.

NEGRI, T. Exilio seguido de valor e afeto. Sdo Paulo: lluminaras,
2001.



257

NEIRA, M. G.; NUNES, M. L. F. Educacao Fisica, curriculo e
cultura. S&o Paulo: Phorte, 20009.

NODARI, F.; SOARES, M. DO C.; WIEDENHOFT, G. C.;
OLIVEIRA, M. Contribuicdo do Maxqgda e do NVivo para a
realizacdo da analise de contetdo. Anais do XXXVIII Encontro da
ANPAD. Rio de Janeiro (RJ). 13 a 17 set de 2014. Disponivel em;
http://repositorio.pucrs.br/dspace/handle/10923/10235. Acesso em: 26
setembro 2016.

NOVOA, A. O professor pesquisador reflexivo e sua pratica.
Entrevista On line:
http://eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod83219/cpweb3.html Acesso
em: 09 setembro 2014,

. Professores: Imagens do futuro presente. Lisboa, PT:
EDUCA. 20009.

. Desafios do trabalho do professor no mundo
contemporaneo. Séo Paulo: SINPRO, 2007.

. Os professores e sua formacéo. 3 ed. Portugal: Dom
Quixote, 1997.

NUNES, A. Sobre a pesquisa enquanto bricolagem, reflexdes sobre o
pesquisador como bricoleur. Revista Digital do LAV - Santa Maria -
vol. 7, n.2, p. 30-41 - mai./ago. 2014.

OLIVEIRA, I. B. de. O curriculo como criagao cotidiana. Rio de
Janeiro: FAPERJ, 2012.

OLIVEIRA, L. D. de. Modelo tedrico para a interacéo professor-
cientista a partir da Escola de Fisica do CERN: um estudo de caso a
luz da epistemologia de Fleck. 2017 242 f. Tese (Doutorado) Programa
em Educacdo em Ciéncias e Matemética, PUCRS, 2017.

OLIVEIRA, M. M. de. Como fazer pesquisa qualitativa. 3. Ed.
Petrépolis: Vozes, 2010.

OLSEN, W. Coleta de dados: debates e métodos fundamentais em
pesquisa social. Porto Alegre: Penso, 2015.

PAIM, A. V. F. Atos de curriculo e re-existéncias epistemologicas e
formativas: um olhar critico-hermenéutico sobre a formacao de
professores em atuagdo. 2013. 254 f. Tese (doutorado) - Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2013.



258

PACHECO, J. A. Os campos do curriculo e da didatica. In; OLIVEIRA,
M. R. N. S.; PACHECO, J. A. (Orgs.). Curriculo, didatica e formagéo
de professores. Campinas: Papirus, 2013. p. 21-44.

PAACHECO, J. A. Curriculo: Teoria e praxis. 2. Ed. Porto: Porto
Editora, 2001.

. Curriculo: Teoria e praxis. Porto: Porto Editora, 1986.

PENA, A. O. et AL. Mapas conceituais: uma técnica para aprender.
Séo Paulo: Edicdes Loyola, 2005.

PENITENTE, L. A. de A.; DEL-MASSO, M. C. S.; CASTRO, R. M.
de. Processos de pesquisa e de estudo e a formagéo de professores.
Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 12, n. 37, p. 681-699,
set./dez. 2012. Disponivel em:
www2.pucpr.br/reol/index.php/dialogo?dd99=pdf&dd1=7197. Acesso
em: 18 agosto 2014.

PERRENOUD, P. etal. As competéncias para ensinar no século
XXI: a formagéo dos professores e o0 desafio da avaliacdo. Porto Alegre:
Artmed, 2007.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2012, 17-52.

PIMENTEL, A. Curriculo e formacédo sob as ascendéncias do sul. In:
MACEDO, R. S. et al. Curriculo e processos formativos: experiéncias,
saberes e culturas. Salvador: EDUFBA, 2012. p. 9-12.

. Formacéo de professores - Saberes da docéncia e
identidade do professor. Revista da Faculdade de Educacéo, Séo
Paulo, v. 22, p. 72-89, jul/dez. 1996.

PIMENTEL. A. Curriculo e formacéo sob as ascendéncias do sul. In:
MACEDO, R. S. [et al] Curriculo e processos formativos:
experiéncias, saberes e culturas. Salvador: EDUFBA, 2012, p.9-13.

PINAR, W. F. O que é teoria do curriculo? Porto, PT: PORTO
EDITORA, 2007.

PINEAU, Gaston. Temporalidades na formac&o: rumo a novos
sincronizadores. Sdo Paulo: Triom, 2004.

PINHEIRO, T. Mikhail Bakhtin: o fildsofo do didlogo. Nova Escola,
Edigdo 224, 01 de Agosto 2009. Disponivel em:



259

https://novaescola.org.br/conteudo/1621/mikhailbakhtin-o-filosofo-do-
dialogo. Acesso em: 12 julho 2016.

PPC-EDF-UESC. Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Educacéao
Fisica da UESC. Mimeo, 2004.

PFUETZENREITER, M. R. Epistemologia de Ludwik Fleck como
referencial para a pesquisa nas ciéncias aplicadas. Episteme, Porto
Alegre, n. 16, p. 111-135, 2003.

RAGO, M.; VEIGA-NETO, A. Apresentacdo: Para uma vida nao
fascista. In: RAGO, M.; VEIGA-NETO, A. Para uma educac¢ao nao-
fascista. Belo Horizonte : Auténtica Editora, 2009a, p. 9-13.

REZER, R. Educagéo Fisica na educagdo superior: trabalho docente,
epistemologia e hermenéutica. Chapec6: Argos, 2014.

. Formacao Inicial em Educacéo Fisica para qué? In:
PEREIRA, B. A,; SILVA, A. N.; CUNHA, A. C.; NASCIMENTO, J. V.
do (Orgs.). Atividade fisica, saude e lazer: olhar e pensar o corpo.
Floriandpolis: Tribo da llha, 2014, p. 233-248.

. A epistemologia nos cursos de Educacdo Fisica:
experiéncias e desafios (o contexto da Unochapec6). Revista Brasileira
de Ciéncias do Esporte, Florianopolis, v. 36, n. |, p. 189-204, jan./mar.
2014b.

. O trabalho docente na formacéo inicial em Educacao
Fisica: reflexdes epistemolodgicas. Tese (doutorado) - Universidade
Federal de Santa Catarina, Centro de Desportos. Programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo Fisica. Floriandpolis, SC, 2010.

RIBEIRO, A. Formar professores. Lisboa: Texto Editora, 1997.

RICHARDSON, R. J. et al.). Pesquisa Social: métodos e técnicas. 3.ed.
15. reimpr. Sdo Paulo: Atlas, 2014.

ROCHA J. C. S. As competéncias na formacao do professor de
Educacéo Fisica: um olhar acerca das atitudes. 2013. 208 f. Tese
(Doutorado em Educacéo Fisica) Universidade Federal de Santa
Catarina, Florian6polis, 2013.

ROSA, M.V. de F. P.do C.; ARNOLDI, M. A. G. C. A entrevista na
pesquisa qualitativa: mecanismos para validacdo dos resultados. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.



260

ROSENMAN, M. F. Serendipity and scientific discovery. Creativity
and Leadership in the 21st Century Firm, Volume 13, pages 187-193.
2001. Disponivel em:
http://mww.morehouse.edu/academics/psychology/pdf/mrosenmann/Ser
endipity-And-Scientific-Discovery.pdf Acesso em: 21 maio 2016.

SANTOS, L. L. C. P. et al. Convergéncias e tensdes no campo da
formacao e do trabalho docente: curriculo, ensino de Educagdo Fisica,
ensino de Geografia, ensino de Historia, escola, familia e comunidade.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

SANTOS, S. G. dos; MORETTI-PIRES, R. O. Métodos e técnicas de
pesquisa qualitativa e aplicada & Educacao Fisica. Florian6polis:
Tribo da llha, 2012.

SAUR-AMARAL, I. Curso completo de N-vivo 10: como tirar melhor
proveito do software para sua investigacdo. Ebook-pdf. Bubok: Aveiro:
PT, 2012.

SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design
para 0 ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2007.

. Formar professores como profissionais reflexivos. In
Novéa, A. Os professores e a sua formacao, Lishoa: Dom Quixote,
1992.

SHELDRAKE, R. A sensacéo de estar sendo observado: e outros
aspectos da mente expandida. CULTRIX: S&o Paulo, 2009.

SILVA, C. A. F. da; VOTRE, S. J. Etnometodologias. Rio de Janeiro:
HP Comunicagéo, 2012.

SILVA, R. C.; FERREIRA, M. de A. Construindo o roteiro de
entrevista na pesquisa em representagdes sociais: como, por que,
para que. Esc. Anna Nery [online]. 2012, vol.16, n.3, p. 607-612. ISSN
1414-8145. Disponivel em: http://www:.scielo.br/pdf/ean/v16n3/26.pdf
Acesso em: 27 novembro 2014.

SLONGO, I. I. P. A producéo académica em ensino de Biologia: um
estudo a partir de teses e dissertacdes. 2004. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis,
2004.

SOBREIRA, G. H.. A formac&o de professores no Brasil: de 1996 a
2008. Rio de Janeiro: EAUERJ, 2008.



261

SORIANO, R. R. Manual de Pesquisa Social. Petropolis: Vozes, 2004.

SOUSA, M P de. Pensando a formacao inicial em Educacao Fisica:
entendendo o papel do estagio em uma concepcao de agdo docente
enquanto praxis. Dissertacdo de Mestrado. Sdo Paulo;: UNINOVE,
2012SZYMANSKI, H. (Org.). A entrevista na educacgao: a préatica
reflexiva. 4. Ed. Brasilia: Liber Livro, 2011.

SOUZA NETO, S.; BENITES. L.. Os desafios da pratica na formagao
inicial docente: experiéncia da Educacao Fisica da UNESP de Rio
Claro. Cadernos de Educacéo: FaE/PPGE/UFPel. N° 46 p. 02 — 22
set/dez, 2013.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. 16. Ed.
Petropolis: Vozes, 2014.

TITTON, M.; TRANZILO, P.J. R.; ALVES, M. S. O embate de
projetos na defini¢do das diretrizes curriculares nacionais dos cursos de
Educacéo Fisica: contribui¢des do MEEF para a formacéo de
professores. Motrivivéncia Ano XVII, N° 25, P. 79-102 Dez./2005.

TORRES, R. M. Que (e como) é necessario aprender? Necessidades
basicas de aprendizagem e contetdos curriculares. Campinas: SP:
PAPIRUS, 1995.

UESC-CONSEPE. Projeto Pedagdgico do Curso de Educacdo Fisica,
impresso, 2010

. Projeto Pedagdgico do Curso de Educagao Fisica,
impresso, 2004

. Projeto Pedagdgico do Curso de Educagdo Fisica,
impresso, 2008

VALLE, I. R. Sociologia da Educacao, curriculo e saberes escolares.
Floriandpolis: Ed. da UFSC, 2011.

VARELA, B. L. O curriculo e o desenvolvimento curricular:
Concepcdes, praxis e tendéncias. Praia: UNIVC-Universidade de Cabo
Verde, 2013.

VEIGA-NETO, A. O curriculo e seus trés adversarios: os funcionarios
da verdade, os técnicos do desejo, o fascismo. In; RAGO, M.; VEIGA-
NETO, A. Para uma educacdo nao-fascista. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2009. p. 13-25.



262

VOLPATO, L. G. Método l6gico para redacéo cientifica. Botucatu -
SP: Best Writing, 2011.

VOLPATO, L. G.; BARRETO, R. E. Elabore projetos cientificos
competitivos. Botucatu - SP: Best Writing, 2014.

YOUNG, M. F. D. O futuro da educacdo em uma sociedade do
conhecimento: o argumento radical em defesa de um curriculo centrado
em disciplinas. Originalmente publicado no Journal of the Pacific Circle
Consortium for Education (it), v. 22, n. 1, dez 2010, p. 21-32.
Autorizada a traducéo e publicacdo pelo autor in: Revista Brasileira de
Educacdo, v.16, n. 48, set-dez, 2011.

WILBER, K. Psicologia Integral. 3. Ed. Sdo Paulo: Cultrix, 2011.
. Visdo integral. 2. Ed. S&o Paulo: Cultrix, 2013.

ZAJICEK, G. Ludwik Fleck: founder of the philosophy modern
medicine. The cancer journal; 5(6): 304-3 05, Nov-Dec, 1992.



263

ANEXOS



264

ANEXO | - PRIMEIRO RELATORIO PARA CRIACAO DO CURSO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
COMISSAO PRO PROJETO CURSO DE EDUCACAO FISICA

Ao Prof.(a.)
NESTA

UESC, 30/09/1994
Prezado(a) Colega,

Apos periodo de levantamento bibliografico para iniciarmos 0s
trabalhos para elaboragdo de um Projeto de Criacdo do Curso de
Educacao Fisica na UESC, conforme Port. Gab. Reitoria UESC N° 175,
estamos encaminhando xerox do ref. material bibliogréfico para estudo.

Informamos que V. Sa. terd até o dia 30/11/94 para analise e
estudo do material, quando nos reuniremos na sala de reunides do Dep.
de Salde para iniciarmos nossas conversas e deliberagdes.

Sem mais, nos colocamos a disposicao e aguardamos o(a) colega
na referida data e local.

Saudacdes Académicas,

Samuel Macédo Guimardes
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
DEPARTAMENTO DE SAUDE

PRIMEIRO RELATORIO DA COMISSAO PARA CRIACAO DO
PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE EDUCAGAO FISICA
DA UESC

Relator:
Prof. Samuel Macédo Guimaréaes

Maio, 1995
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1.INTRODUCAO

A 26 de setembro de 1994, ficou instituida uma Comissdo para
elaboracdo de um Projeto de Cria¢do de um Curso de Educacdo Fisica
na UESC, composta pelo Professores Samuel Macédo Guimaraes,
Emmanuel Conrado Souza, Marilene Santos de Oliveira e Gustavo
César Kruschewsky, sob a Presidéncia do Prof. Samuel Macédo
Guimaraes, e assessorado pela Profa. Litza Mary Modesto Cémara,
conforme Port. Gab. Reitoria n® 175.

Sendo a referida Portaria determinada num periodo em que o
Prof. Samuel Macédo Guimardes j& estava com carga horéria
completamente fechada (40 horas), através de negociagcdo com a Profa.
Maridalva Penteado, Diretora do Dep. de Salde, ficou resolvido que os
trabalhos da Comissdo se iniciariam a partir do primeiro semestre do
ano de 1995, o que assim se realizara.

Visto que o Coordenador da Comissdo tem uma carga horéria
determinada para o referido trabalho, inicialmente realizou um
levantamento bibliografico para inicio dos "Estudos" que ja se
encontram em maos dos Professores Marilene Oliveira e Gustavo
Kruschewsky para leituras iniciais para darmos providéncias técnicas e
outras que sejam necessarias, para 0 andamento das discussdes e
posterior apresentacdo de novo relatério, quem sabe o Projeto a que se
destinam os trabalhos desta Comissao.

Percebe-se inicialmente que os trabalhos necessitardo de
competentes Consultorias, por entendermos que a participacdo deste
coordenador entre seus pares constituidos, ndo possui requisitos de
aprofundamento das questdes de Ordem Metodologica e Burocratica no
que se refere ao assunto Criagdo de um Curso, apesar de termos recursos
suficientes para opinarmos na construcdo de uma linha cientifica, na
qual se propora o Curso de Educacdo Fisica, bem como na construcédo
das ementas especificas da area da Motricidade Humana e afins.

Com o ensejo de bem servir, na construgdo desta opcédo
importantissima aos estudantes da Regido Cacaueira e até de outras
Regibes, é que, através do desencadeamento do trabalho, poderemos
perceber a diregdo do Projeto em apresentacéo.

2. O CAMINHO A SEGUIR
O compromisso de participar da Criagdo de um Curso de

Educago Fisica na UESC nos fez refletir sobre a linha dos Paradigmas
Norteadores da Estrutura do Curso, em funcdo de sermos uma Regido
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marcada por caracteristicas feudais e pensarmos que é no corpo que
encontraremos a "marca” de uma sociedade.

3 - FORMACAO ACADEMICA

As discussOes deste item necessitam aprofundar questdes de
ordem socio-econdmico-cultural para dispormos de um Curso
comprometido com a formacdo do Homem empenhado na qualidade de
vida e no bem-estar da comunidade onde sua acdo profissional serad
projetada.

As sugestfes a seguir nos oferecem pistas para inicio dos debates
para fechamento do Projeto:

- Sustentagéo:

Resolugédo 03/87 CFE

Formacdo geral e humanista: Abrange o conhecimento do
homem, da sociedade e filosofia;

Formacdo Geral Técnica: Congrega o processo educacional do
homem em movimento, implicando um conjunto de conhecimentos que
evidenciam as razbes sobre as possibilidades e potencialidades do
mover-se (aspectos organicos sociais), conjugado a competéncia para
planejar, executar, orientar e avaliar procedimentos técnicos
operacionais de intervencdo pedagogica.

- Aprofundamento de conhecimentos: deve atender aos interesses
dos alunos, criticar e projetar o0 mercado de trabalho, considerando as
particularidades da Regido e do Estado.

- Estabelecer linhas de ensino, pesquisa e extensdo, tendo como
referéncia 0 movimento corporal humano como forma de linguagem-
comunicacao em seus aspectos biofisicos e simbélicos.

- Estabelecer estudos preliminares, junto ao mercado de trabalho
e a comunidade em geral.

- Analisar oportunidades tanto de Licenciatura quanto de
Bacharelado.

4 - MERCADO DE TRABALHO
A Educacéo Fisica enquanto Ciéncia da Motricidade Humana tem

amplitude de Mercado no dmbito escolar e ndo-escolar, com niveis de
atuacdo Formal, Informal e Nao-formal.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

O Trabalho serd arduo. Cabe o desafio de superar as etapas. O
grupo de trabalho tera de ser ampliado com a colocacgdo de pessoas com
conhecimentos técnicos apropriados a tarefa, visto a magnitude da
Criacdo de um Curso de Educagdo Fisica.

Sugere-se a contratacdo de uma Consultoria na Area de Educac&o
Fisica, bem como em areas técnicas educacionais, para elaboracdo de
Ementas e linhas de atua¢do em que se dara o Curso de Educacdo Fisica
da UESC.

A partir deste momento a Comissdo devera estabelecer espacos
para encontros (Reunides) a fim de "iniciarmos” os trabalhos de Criagéo
do Projeto para o Curso de Educagdo Fisica da UESC.

Cabe ao Departamento da Saude, em principio, a
responsabilidade de, junto com o coordenador, nortear e subsidiar as
tarefas a partir de agora. Esperamos que, até o final do ano, este trabalho
esteja em fase de conclusao.
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ANEXO Il - SEGUNDO RELATORIO PARA CRIACAO DO CURSO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
DEPARTAMENTO DE SAUDE

SEGUNDO RELATORIO PARA
CRIACAO DO CURSO DE EDUCACAOQO FISICA

Relator:
Prof. Samuel Macédo Guimaréaes

MARCO
1996
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“Quem de trés milénios,

Néo é capaz de se dar conta
Vive na ignorancia, na sombra,
a mercé dos dias, do tempo.”
(Johann Wolfgang Von Goethe)

1.INTRODUCAO

Em maio de 1995, os Professores Samuel Macédo Guimaraes,
Emmanuel Conrado Souza, Marilene Santos de Oliveira e Gustavo
César Kruchewsky, sob a Presidéncia do Prof. Samuel Macédo
Guimardes e assessorado pela Profa. Litza Mary Modesto Cémara,
produziram o primeiro relatério para criacdo do curso de Educacdo
Fisica da UESC.

Os trabalhos aconteceram com ajuda de consultoria de
Profissional de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Espirito
Santo, o Prof. Paulo Roberto Gomes de Lima, e estes resultados se
encontram, também, em maos dos Professores Marilene Oliveira e
Gustavo Kruschewsky para leituras iniciais, para o andamento das
discussdes e posterior apresentacdo do Projeto a que se destinam o0s
trabalhos desta Comiss&o.

Percebe-se, inicialmente, que os trabalhos necessitardo de outras
Consultorias, por entendermos que a participacdo deste coordenador,
entre seus pares constituidos, ndo possui requisitos de aprofundamento
das questbes de Ordem Metodoldgica e Burocratica no que se refere ao
assunto Criacdo de um Curso, apesar de termos recursos suficientes para
opinarmos na constru¢do de uma linha cientifica, & qual se propora o
Curso de Educacdo Fisica, bem como na construcdo das ementas
especificas da area da Motricidade Humana e afins.

Com o0 ensejo de bem servir a construcdo desta opcdo
importantissima aos interesses de criagdo de um curso de Educacgio
Fisica na Regido Cacaueira, atendendo também outras Regides,
propomos um novo desencadeamento do trabalho para fechar os
objetivos em direcdo ao Projeto do Curso de Educagéo Fisica.

2. O CAMINHO A SEGUIR
O compromisso de participar da Criacdo de um Curso de

Educacdo Fisica na UESC nos fez refletir sobre as linhas e paradigmas
norteadores da estrutura do curso, em funcdo de sermos uma Regido
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marcada por caracteristicas feudais e pensarmos que € no corpo que
encontraremos a "marca” de uma sociedade.

Através de sugestbes do Prof. Paulo Roberto Gomes de Lima,
Profissional de Educacdo Fisica experimentado, aposentado pela
Universidade Federal do Espirito Santo, imaginamos que, para eleger
um Curso de Educagdo Fisica com forca pedagogica, teriamos que
recorrer a dois ramos que dariam sustentacdo epistemoldgica e carater
de inovacdo competente aos futuros Professores de Educacgdo Fisica
diplomados pela UESC.

A Pedagogia do Movimento e a Ciéncia da Motricidade Humana
seriam os elementos paradigmaticos referéncias para construcdo das
Ementas, respeitando o que referenda a Lei, nas Resolugdes 03/87 e
03/88 do CFE, elegendo como objetos de relagfes, nos contetdos das
disciplinas curriculares, o corpo energético, o movimento como
linguagem corpdreo-gestual, e 0 jogo humano como ato tatico do agir
sensivel e inteligivel, traduzindo-os (1)como marcos referenciais dos
contetidos corporais internos. Como marcos referenciais dos contelidos
sociais seriam eleitos a gestualidade das manifestacGes culturais da
corporeidade humana traduzidas como esportes, danga, brincadeiras da
infancia, folclore e brincadeiras populares, artes marciais, ginasticas de
formacéo corporal e outras atividades socio-culturais.

Esta posi¢do clama também por uma revisdo nos principios e
politicas que norteiam o0 acesso da populacdo ao ensino superior,
priorizando acima da formacéao do profissional para suprir o mercado de
trabalho.

Trata-se de propiciar o acesso da populacdo a Universidade em
seu projeto civilizatério, de introduzir o maior numero possivel de
cidaddos no mundo do conhecimento filoséfico, cientifico e tecnoldgico,
elevando o nivel educacional do povo.

Assim sendo, propor uma Educacdo Fisica Civilizatéria
proporcionando a todos o acesso a Cultura do Conhecimento Cientifico,
Filosofico e Tecnoldgico, como forma de transformar pessoal e
socialmente, e ndo, exclusivamente como busca de diploma legal para
desempenhar um papel no mundo da cultura de relagdes do trabalho
produtivo.

Retornando a inicial idéia da Criacdo de um Curso de Educacédo
Fisica na UESC, observam-se-lhe dois pontos relevantes:

1°) Formar profissionais para atuar no mercado;
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2°) Propiciar, a populacdo em geral, 0 acesso a0 mundo do
conhecimento da Consciéncia da Cultura Corporal, em seu nivel sdcio-
politico, filoséfico e tecnoldgico, com isto concorrendo para elevagéo do
nivel social civilizatério do povo da nossa regido, e de outras regides
também, possivelmente.

3 - FORMACAO ACADEMICA

As discussOes deste item necessitam aprofundar questdes de
ordem socio-econdmico-cultural para dispormos de um Curso
comprometido com a formagdo do Homem empenhado na qualidade de
vida e no bem-estar da comunidade onde sua acdo profissional sera
projetada.

As sugestdes a seguir nos oferecem pistas para inicio dos debates
para fechamento do Projeto:

- Sustentagdo: Resolucdo 03/87 CFE

Formacdo Geral e Humanista: Abrange o conhecimento do
homem, da sociedade e filosofia;

Formacdo Geral Técnica: Congrega o processo educacional do
homem em movimento, implicando um conjunto de conhecimentos que
evidenciam as razbes sobre as possibilidades e potencialidades do
mover-se (aspectos organicos sociais), conjugadas a competéncia para
planejar, executar, orientar e avaliar procedimentos técnicos
operacionais de intervencdo pedagogica.

- Aprofundamento de conhecimentos: deve atender aos interesses
dos alunos, criticar e projetar o0 mercado de trabalho, considerando as
particularidades da Regido e do Estado.

- Estabelecer linhas de ensino, pesquisa e extensdo, tendo como
referéncia 0 movimento corporal humano como forma de linguagem-
comunicacao em seus aspectos biofisico e simbdlico.

- Estabelecer estudos preliminares, junto ao mercado de trabalho
e comunidade em geral.

- Analisar oportunidades tanto de Bacharelado quanto de
Licenciatura, na conformidade do art. 1° e 3° da Resolucdo 03/87 do
CFE.

3.1 - Bacharelado

Nesta trajetoria, ter em conta 0 BACHARELADO tratando das
Bases Filosoficas, Cientificas e Técnicas da Corporeidade, da
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Linguagem Corporal do Movimento e do Jogo na Comunicagdo Eu-
Mundo Social da Cultura e seus papéis e significados no contexto da
Formacdo Profissional dos Professores de Educacdo Fisica (Na
Comunidade Geral - Educacdo - Salde - Cultura Corporal).

Adotar linhas de Estudos (ensino, pesquisas e extensdo) que
propiciem a proximidade e os contatos dos académicos com a Area de
Conhecimento da Consciéncia da Cultura Corporal para Educacéo-
Salde-Cultura-Comunitaria em Geral. (Ver sugestdes para Comissao de
Elaboragdo do Curriculo de Educagdo Fisica da UESC , Prof. Paulo
Roberto Gomes de Lima).

3.2 - Licenciatura

No plano da Licenciatura, tratar da dimensdo didatico-
pedagogica do fazer profissional da Educacdo Fisica na escola regular
(Pré-escola a0 2° Grau), em seu compromisso social com o
conhecimento universal (dimensao classica).

Que concepgdes os estudantes de 1° e 2° graus tém a respeito da
disciplina Educacdo Fisica Escolar, em relacdo ao papel social da
Educacdo Escolar de introduzir o aluno no mundo do conhecimento
cientifico, cidaddao e utilitariamente desfrutdvel, a exemplo dos
programas dos demais componentes curriculares da Escola.

Como o trabalho de Educacdo Fisica contribui para o processo
pessoal  de  crescimento,  desenvolvimento,  aprendizagem-
relacionamentos do aluno em seus aspectos culturais.

4 - MERCADO DE TRABALHO

A Educacdo Fisica, enquanto campo de Pesquisa, Ensino e
Extensdo na area de conhecimento da Consciéncia da Cultura Corporal
do Movimento Humano (Motricidade), e suas relagdes organico-sociais
e na Cultura das Relag¢fes Trabalho-Lazer, tem amplitude de mercado
no ambito Educacional Comunitario Geral (Ndo Escolar) e no ambito
Educacional Escolar (Ensino Regular) com niveis de atuacdo Formal,
Informal e Nao Formal.

E um campo de trabalho com grande amplitude de colocagio de
mercado, bem como com amplitude de niveis de atuag&o.

5 - LINHAS DEPARTAMENTAIS
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A - BACHARELADO
5.1 - Motricidade Humana, Corporeidade e Sociedade
5.2 - Filosofia do Corpo e Educacdo Ecoldgica

5.3 - Jogo, Desenvolvimento e Educacdo na Comunicagdo Humana:
Tendéncias

5.4 - Bases Filosoficas da Corporeidade e Pedagogia do Movimento

5.5 - Ecologia Corporal e Educagdo-Satde Comunitéria

5.6 - Educacgdo Corporal e Linguagem: &reas afins

5.7 -Tecnologias do Movimento, Aptidao Fisica e Performance Corporal
5.8 - Esportes (Aéreos, Aquaticos, Terrestres)

5.9 - Artes Corporais (Danca, Expressdo Corporal, Lutas)

5.10 - Folclore e Cultura Popular na Educagdo Comunitéria e Escolar
5.11 - Corporeidade e Histdria das Civilizagdes: proxemia

B - LICENCIATURA

5.12 - Pedagogia do Movimento, Linguagem Corporal e Educacdo
Fisica Escolar (Pré-Escola a 2° grau)

5.13 - Pedagogia do Movimento, Interdisciplinaridade e Recreacdo no
Curso de Formacédo de Professores de Magistério e Pedagogos

5.14 - Educacdo Especial e as deficiéncias corporais
5.15 - Corporeidade, Educacdo-Salde e Envelhecimento

6 - DO FUNCIONAMENTO DO CURSO-PROJETO PEDAGOGICO
DE FORMAGCAO PROFISSIONAL
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A ETAPA DE ELABORAGAO DOS PROGRAMAS
CURRICULARES

Seréa precedida de Seminarios de Estudos ou Similares abordando
as tendéncias tedrico-praticas numa perspectiva interdisciplinar do
conhecimento.

A Coordenacéo de Cria¢do do Curso de Formacao Profissional de
Educacdo Fisica da UESC apresentard a programacdo de eventos
atendendo ao fluxo das relacdes de atividades, da Universidade, em
relagdo ao elenco de matérias/disciplinas, linhas departamentais de
pesquisa (recursos humanos qualificados e regime de trabalho) e
disponibilidades de setores externos 8 UESC.

7 - CONSIDERAGCOES FINAIS

O Trabalho esta sendo arduo. Cabe o desafio de superar as etapas.
O grupo de trabalho continua reduzido e exige ser ampliado com
pessoas que possuam conhecimentos técnicos apropriados a tarefa, visto
a magnitude da Criacdo de um Curso de Educacdo Fisica.

Sugeriu-se a contratacdo de uma nova Consultoria na Area de
Educacdo Fisica, e também em novas etapas sugere-se consultorias em
areas técnicas educacionais. A elaboracdo de Ementas é o préximo
passo e a organizacdo do Projeto com seu texto primeiro para debates
nos encontros e posterior elaboracdo e conclusdo do texto definitivo.

A partir deste momento, uma nova estrutura de Comisséo devera
retomar os trabalhos, com inclusdo de nomes que estejam sintonizados
com a ideia de Criacdo de um Curso de Educacgdo Fisica na UESC,
correspondendo a demanda de trabalho e compromisso que esta tarefa
sugere.

Samuel Macédo Guimaraes
31 de margo de 1996
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Anexo
Anexo | — relatdrio do prof. Paulo roberto gomes de lima - ufes

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

COMISSAO DE CRIACAO DO CURSO DE EDUCACAO FISICA
CONCLUSAO DA CONSULTORIA DO PROF. PAULO ROBERTO
GOMES DE LIMA

Conforme trabalhos de consultoria do Prof. Paulo Roberto Gomes
de Lima, foi proposta uma dindmica de trabalho com sugestdo de cinco
fontes para os trabalhos iniciais deste encontro.

12 FONTE: O QUE A UESC ‘PENSA’

DINAMICA DE TRABALHO DE FORMA A CAPTAR TODA
A REPRESENTA(;AO DA UESC DE COMO SE FORMA UM
PROFISSIONAL DE EDUCAGAO FISICA

* Que concepgdes sustentam o pensar da UESC sobre a
Educacdo Fisica, a motricidade, o jogo e 0 homem em movimento na
sociedade do trabalho e do conhecimento.

* Que perfil de profissional se pretende formar.

* Quais as grandes visGes interdisciplinares de Educacéo Fisica e
as manifestages da Area de Conhecimento da Consciéncia da Cultura
Corporal, inscrita no vocabuldrio Gestual dos Movimentos ou
Fundamentos do Esporte, da Danca, da Ginastica, do Treinamento
Fisico, das Brincadeiras Populares, do Folclore, dentre outras. Neste
contexto, inclusive, especialmente as relagdes da cultura de trabalho e
lazer.

* O que seriam o0s eixos basicos do curriculo — que elenco de
disciplinas e as Linhas Departamentais de Pesquisa, Ensino e Extensao
para as agoes.

22FOTE: OQUEDIZ A LEI

* Parecer: 215/87, aprovado em 11/03/87

* Resolucdes: 03/87 e 03/88

* QOrientagdo do Conselho Estadual da Bahia
* Normas dos Conselhos da UESC

3* FONTE: O QUE NOS APORTA A TEORIA
TRABALHAR TEXTOS-BASICOS SOBRE:
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* Corpo, Motricidade: Capoeira, Sociedade e Cultura
Civilizatoria.

* Motricidade e Linguagem Corporal do Movimento Humano.

* Jogo e Comunicacdo Sujeito-Mundo Social da Cultura
Socializadora.

* Tecnologia do Movimento e Cultura da Consciéncia Corporal.

* Sociedade e Curriculos: Educacéo - Salde - Cultura Corporal.

* Cultura dos Relatos de Trabalho - Lazer.

4% FONTE: O QUE NOS APONTAM (NOS DIZEM) AS
EXPERIENCIAS DE OUTRAS I.E.S. (INSTITUICOES DE
ENSINO SUPERIOR)

APRESENTACAO DE TRABALHOS - ATUALIZACAO DO
CONHECIMENTO

* O Movimento Académico e Politico da Educacéo Fisica nas
I.LE.S, SBPC, CBCE, APEF

* De LE.S. (Revisdo de Curriculos)

52 FONTE: A DEMANDA EM NOSSO CONTEXTO DA
EDUCACAO FIiSICA NA BAHIA E NO BRASIL

Ilhéus, 01/03/96

Prof. Paulo Roberto Gomes de Lima
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ANEXO 11l - TEMAS PARA UMA CONCEPGAO AMPLIADA DE
FORMAGCAO

CONFERINDO AS TESES PARA UMA CONCEPACAO
AMPLIADA DA FORMACAO DO PROFISSIONAL DE
EDUCACAO FISICA EM 25/07/1997

Contemplamos?

Formacao de consciéncia critica?

Formacdo contextualizada com o processo historico da EF?
Formacao para a préatica da pesquisa?

Curriculo generalista?

Considerou-se a inserc¢do dos aspectos sociais?

Evitou-se um curriculo fragmentado?

Existe relacdo entre a teoria e a préatica?

Processo de formagao transformador?

Construcdo e elaboragdo dos préprios processos tedricos?
Orientacdo também para atender as demandas das classes menos

favorecidas?

Esporte como fonte de prazer e interrelacdo?
Evitar preocupagdo com aptiddo fisica e desempenho?

e Acdo ndo alienadora?

Refletir se:

Temos uma formacgdo realmente generalista, que atenda aos

campos das competéncias técnicas, cientificas, pedagdgicas, éticas.

Estamos preocupados com o processo de formacdo para atender

as necessidades de grupos menos privilegiados ou apenas as demandas
mercadoldgicas.

Contemplamos a competéncia pedagdgica e de pesquisa.
Com que bases tedricas o profissional sera contemplado com

informac@es sobre a estrutura da profissdo, como:

e aocupagdo em si,

e associagdes profissionais,

o articulagdes politicas da associagdo encaminhando
reivindicacgdes e interesses profissionais,

e aadocdo de um codigo de ética.

Que conjunto de diretrizes demarcam o nucleo essencial da

formacéo do profissional?
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Com que habilidades o profissional serd um elemento de
intervencao social utilizando como instrumentos o seu saber?

O Curso estd estruturado contemplando a producdo do
conhecimento, em que garanta a indissociabilidade entre a teoria e a
pratica?

Contempla uma base tedrica que permita intervir de acordo com
as necessidades das realidades?

Contemplamos o dominio teérico de fundamentos que ddo base a
geracéo e re-criacdo de tecnologia?

Estamos apenas juntando partes do conhecimento de forma
esfacelada ou buscamos a qualidade da formacao tedrica?

Atendemos exclusivamente a uma perspectiva de mercado de
trabalho, ou também a uma concepcao profissional que atente a uma
perspectiva socio historica de intervencéo social?

Como abordaremos a questdo da gestdo democratica?

Como atenderemos a questdo do trabalho coletivo e
interdisciplinar no "interior" do curso?

Como tratar de forma indissociada o ensino, a pesquisa e a
extensdo?

Como favorecer uma formacdo que permita a visdo e
participacdo, na Educagao Fisica, pela maioria no interior da escola?

Forneceremos, aos formandos, dados da realidade que
possibilitem uma visdo concreta do curriculo?

Deixaremos indicadas condi¢cGes de um sistema permanente de
avaliacdo do curriculo com ampla divulgacédo para os formandos?

Qual é o projeto politico-pedagogico que defendemos?

A que projeto histérico estamos servindo?
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ANEXO |V - PRIMEIROS PERFIS SUGERIDOS

PRIMEIROS PERFIS DE EGRESSO ESCRUTINADOS PARA
FORMAGAO DE PROFESSORES LICENCIADOS EM EDUCACAO
FISICA NA UESC

Professor 1 . i
PERFIL DO PROFISSIONAL DE EDUCAGCAO FISICA QUE SE
PRETENDE FORMAR NO CURSO DE EDUCACAO FISICA DA
UESC

E preciso entender que nenhuma é&rea de
conhecimento deve ser considerada como uma
‘panacéia’.

A formacdo do Professor de Educacdo Fisica egresso da UESC
devera ser baseada na Pedagogia do Movimento e na Ciéncia da
Psicomotricidade Humana. Estes dois ramos irdo proporcionar aos
profissionais uma boa base de sustentacéo epistemoldgica.

Partindo destes pressupostos, as ementas obedecerdo o que
também referendam a Legislacdo pertinente @ matéria, priorizando como
objeto das relagbes nos contetdos das disciplinas curriculares a
cognicdo pratico-tedrica do corpo energético, do movimento como
linguagem corpdreo-gestual e socializante, e 0 jogo , no sentido lato e
stricto sensu, como ato tatico do agir sensivel e inteligivel, que irdo
contribuir positivamente para as relagbes sociais, através de estudo
critico, cientifico e sobretudo filoséfico, e como marco de referéncias
deverdo figurar, no curriculo do Curso de Educagdo Fisica, o estudo
sistematico de atividades esportivas, a danca, folclore regionais, a
ginastica de formac&o e outras atividades sociais e de culturas populares.

Assim sendo, deve-se propor uma Educagdo Fisica emancipatoria
e critica numa concepcao histérica, proporcionando ao formando acesso
ao conhecimento da moral, da pesquisa cientifica e de um
desenvolvimento filoséfico efetivo dentro dessa tdo nobre &rea da
cognicdo cientifica.

Dessarte, deve-se criar o curso de Educacdo Fisica comprometido
com as atuais tendéncias da sociedade mundial, preocupado com a
globalizacdo, mormente nos aspectos da automacgao e questfes relativas
a ecologia. Neste ltimo aspecto, deve-se efetivamente debrugar-se com
bastante profundidade, pois a regido tem um grande potencial.
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Professor 2
PERFIL DO PROFISSIONAL DE EDUCACAO FISICA

1) Profissional critico com embasamento filosofico, pautado
numa reflexdo histérico-critica sobre a Educacao Fisica e suas praxis.

2) A Educacdo Fisica que tem como objeto de estudo o corpo em
movimento ou 0 movimento do corpo, deve por isso contemplar este
corpo na totalidade, ou seja, numa visdo de homem antropol6gico e
social.

3) O Profissional que queremos formar deve conhecer e se
apropriar dos conhecimentos nas areas: a) Educacgdo Fisica Escolar; b)
Esportes; ¢) Lazer, Recreacdo, Danca e Folclore.

4) Oportunizar, ao profissional em formacdo, condi¢bes para
atuar no mercado de trabalho fazendo frente as nuances mercadologicas.

5) Oferecer condigdes de formacéo para a producéo cientifica.

Professor 3 3 B
REFLEXOES PARA A FORMACAO DE UM PROFISSIONAL
EM EDUCACAO FISICA NA UESC

ASPECTOS HISTORICOS E DA CONTEMPORANEIDADE

"Para 0 homem, a maior das
maravilhas é estar vivo. Deveriamos
dangar extasiados por estarmos
Vivos e termos um corpo e sermos
parte do universo, um universo
encarnado.” (D. H Lawrence -
Apocalypse).

1- INTRODUCAO

Falar em formacdo profissional nos lembra o que aponta Faria
Junior (1992) sobre a possibilidade de encararmos esta questdo como
um campo de tendéncias contraditdrias, onde a dialética entre o velho e
0 novo reflete as prdprias tendéncias da sociedade, como um corpo que
renega os conflitos, flutuando entre uma tendéncia de manter padrdes
tradicionais de valores e outra de promover mudangas.

Nesta Gtica, uma dlavida pode ser mais aclarada, apesar da
nebulosidade do problema, quando percebemos que para falar de
formacdo, intrinsecamente estamos também falando de valores.

Sendo assim, coloco em questdo o que em Educagdo Fisica
abordamos, a formacéo de profissional para trabalhar com gente e nédo
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com coisas, e reflito este campo de conhecimento com uma tentativa de
estudar uma vertente cultural que se "apoie no somatico, no sentido de
gue, enguanto somos seres Vvivos, vivemos uma ecologia fisica e afetiva”
(Boadella, 1990).

Cabe ainda refletir que o mais essencial, em qualquer educacdo, é
"colocar o individuo cara a cara com a realidade da vida e ndo imprimir
nele as mais estouvadas teorias e no¢bes que ndo podem ser utilizadas
pelo seu sentido critico e, assim, sdo Otimas para confundir cada vez
mais” ( Sai Baba).

Marx, em O Dezoito Brumario, diz que "os homens fazem sua
propria historia, mas ndao fazem como querem, ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, ligadas e transmitidas pelo passado.” Assim, ndo podemos
perder a dtica de que um modelo com férmulas fechadas e que ndo
ofereca subsidios para criar e recriar constantemente deve ser através
das identificacBes dos equivocos histdricos, refletidos com o vigor da
vida, reconhecendo o0 trajeto de alguns paradigmas da
contemporaneidade, como

a referéncia histérica do ponto de vista do
conhecimento (teorias e programas), a
perspectiva de reconhecer os desafios da
contemporaneidade e onde  estamos
interferindo (nossa intervencdo no sistema
educacional), e o reconhecimento ao que é o
processo de producdo do conhecimento na
forma como estd estabelecido (acesso de
poucos e exclusdo da maioria),(Celi Taffarel,
1997, 7).

Assim, estes trabalhos nos apontam qual é o desafio da Educacéo
Fisica com relacdo a Lei de Diretrizes e Bases, para que, numa formacao
com todos os quilates e equivocos, ainda assim indique a possibilidade
de construcdo de um projeto pedagoégico onde as relevancias dos
contetidos sociais também sejam contempladas e o direito do acesso a
Cultura Corporal tradicional e contemporanea a ninguém seja negado,
pelo estupro social da exclusdo da maioria aos beneficios da Educacdo
Fisica.

2 - A CONCEPCAO

Para as nadadoras cada bracada era o0 meio
apenas para se atingir um fim, que se
encontra ao final... J& para as criangas cada
bragada &€ um abrago, experiéncias de
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prazer, um fim em si mesmo. N&o, a 4gua
ndo € resisttncia a ser vencida, ¢é
companheira de traquinagens... (Rubens
Alves).

Concordando com Moreira (1992), percebo que "o homem é um
ser carente, que caminha intencionalmente na direcdo de sua
transcendéncia. Por esta razdo é dotado de motricidade, que ndo se
confunde com movimento, pois este é a expressdo da motricidade", e
gue enquanto ser vivo, esta imanente, um jogo de percepcbes dos
sentidos e das acgbes, que podem ser captados pela intuicdo e pela
experimentacdo, onde viver o corpo pode ser traduzido em viver
valores, o que quer dizer, de acordo com Craxi (1995), que "viver
valores é estar em harmonia, conhecer seu proprio corpo e sua mente,
compreender a importancia de administrar seus desejos e ser capaz de
solucionar seus préprios conflitos".

Sai Baba nos ensina que uma Sociedade se caracteriza pela
interrelacdo de uns com os outros, pois é o trabalho coletivo que conduz
0 progresso individual. Neste sentido, acredito numa concepgdo
humanista e espiritual, justificando que assim como a teoria humanista
estabelece a perfeicdo de todas as capacidades do homem, fisicas,
mentais, intelectivas e psiquicas, podemos complementa-la levando em
conta elementos que ndo sdo profundamente estudados nas outras
teorias, como a alma e o espirito do homem. Craxi (1996) reforca a ideia
afirmando que esses elementos sdo sentidos pelo homem, mas néo
provados através da razdo, pois a transcendem. No entanto, sabemos que
a busca do conhecimento seria incompleta sem tais elementos, porque
teriamos excluido um aspecto fundamental da personalidade.

No aspecto técnico, poderiamos encontrar valores na visdo
sistémica, onde o valor maior é o humano, em suas relagdes com outros
seres e em sua interacdo com o ambiente, que permite buscar o
conhecimento fundamentado no entendimento de que "a evolucdo
humana se faz através de uma interacdo dos mundos internos e externos,
dos individuos e das sociedades, da natureza e da cultura" (Moreira,
1992).

3 - O PERFIL DO PROFISSIONAL

"A finalidade da sabedoria ¢ a liberdade.

A finalidade da cultura é a perfeigo.

A finalidade do conhecimento é o amor.

A finalidade da educacéo é o carater."
(Sai Baba)
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Acredito na possibilidade de encontrar uma especificidade
emancipatoria, que possa produzir um profissional capaz de exercer com
clareza, através do conhecimento critico, sua influéncia no plano sécio-
politico-econémico, "adotando como referencial de sua praxis
pedagdgica o0 modelo paradigméatico que esteja consoante com a sua
opcao” (Nascimento & Melo, 1995), tendo como eixo norteador uma
reflexdo pedagdgica sobre valores, como "solidariedade substituindo
individualismo, cooperacdo confrontando a disputa, distribuicdo ao
invés de apropriacdo, sobretudo enfatizando a liberdade de expressdo
dos movimentos — a emancipagdo —, negando a dominagdo e submisséo
do homem pelo homem (Coletivo de autores).”

Para isto, defendo uma formacdo generalista, que permita ao
profissional o dominio de teorias e "técnicas" com que possa atuar, tanto
na Educacdo Fisica escolar, quanto na ndo escolar, e "possa analisar a
realidade em que vai atuar, interpretar como uma sociedade funciona"
(Faria Janior, 1992) e como o proprio conceito de ginastica, jogo e
desporto varia segundo cada teoria. Que se utilize do jogo, da ginastica,
do esporte, dos varios processos de reeducacdo e readaptacdo motora, da
expressdo corporal, desde que neles se construam “espagos onde o
homem se torne humano, sendo reconhecido como consciéncia e
liberdade" (Faria Janior, 1992).

Assim sendo, vislumbro, num futuro préximo, um Professor de
Educacdo Fisica generalista, licenciado pleno, com formacao humanista
e espiritual, capaz de dar curso a sua prépria historia e as interrelagdes
desta com a sua vida e a vida humana, competente para produzir
conhecimento através do rigor académico e da capacidade de, como
estudioso da matéria, ser abundante em construir uma vida melhor e
com mais bem-estar.

Defendo a Educagdo Fisica da Alegria e do Prazer, do
conhecimento e do saber, onde homens e mulheres possam “enfiar" a
cabec¢a nos livros com o destemor de apresentar os desequilibrios de
uma Educacdo essencialmente livresca, que produz apenas erudicdo e
homens totalmente desamparados para enfrentar as situacdes da vida, na
superacdo do limite entre o saber e o fazer.

Defendo uma formag&o que tenha consciéncia dos fatores que séo
interferentes na area e da forma de administra-los, concebendo a
Educacdo Fisica como um trabalho com principios educativos e nos seus
melhores conceitos, compreendendo um eixo central que contemple
profundamente um curriculo intensivo para a producdo do conhecimento
e para uma formacao continuada, administrada pelos préprios interesses
e tendéncias do formando.
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4 — CONSIDERACOES FINAIS

O Professor de Educacéo Fisica que se pretende formar deve estar
apto para realizar as atividades profissionais fundamentadas em dois
ramos que dariam sustentacdo epistemoldgica e carater de inovagdo
competente aos futuros diplomados, ou seja, A PEDAGOGIA DO
MOVIMENTO E A CIENCIA DA MOTRICIDADE HUMANA.

Partindo destes elementos norteadores, a construcdo das Ementas
obedecerd ao que referenda a Lei, elegendo como objeto das relacdes,
nos contetdos das disciplinas curriculares, o corpo energético, o
movimento como linguagem corpéreo-gestual e 0 jogo humano como
ato tatico do agir sensivel e inteligivel no que se refere aos aspectos de
referéncia interna/interior.

Como marco dos referenciais dos conteddos sociais
(externos/exteriores), seria eleita a gestualidade das manifestagdes
culturais da corporeidade humana, traduzida como esporte, danga,
brincadeiras da infancia, folclore e brincadeiras populares, artes
marciais, ginastica de formacao e outras atividades sociais e culturais.
Assim sendo, propor uma Educacdo Fisica Emancipatoria numa
concepcdo do Tempo como Arte, proporcionando acesso a Cultura do
Conhecimento Cientifico, Filoséfico e Tecnolégico, oferecendo ao
formando condigGes de intervir na sociedade como elemento criador e
transformador, utilizando-se dos recursos internos corporais (aspectos
fisico, intelectual, criativo, psiquico e espiritual) como fatores de valores
humanos, onde o profissional, em sua atuacdo no mercado, possa
propiciar & populagdo em geral, acesso ao mundo do Conhecimento da
Consciéncia da Cultura Corporal, em seu nivel social, politico,
filosofico e tecnoldgico, concorrendo para a elevagdo do nivel social
humano do povo da regido onde este profissional atuard, na dimenséo de
poder organizar uma leitura (diagndstico) da realidade da Cultura
Corporal e poder propor meios de preservacgdo, insercdo e continuidade
do processo Corporeo Cultural dos que recebem seus servigos
profissionais.

Devera, também, ser um profissional que busca o
aprofundamento constante nas questfes de ordem cultural, econémica e
social, fundamentado na agdo correta, verdade, paz, ndo violéncia e
amor, para dispormos de um curso comprometido com a formagdo do
homem empenhado na qualidade de vida e no bem-estar da comunidade
onde sua acdo profissional sera projetada. Comprometido com as
tendéncia dos valores humanos na questdo dos efeitos da globalizacéo,
com condigBes de intervir através de atividades de lazer, esportes,
ginasticas, entre outros, nas questfes da ecologia corporal e suas
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relagbes com o0 meio ambiente, capacitando-o a oferecer um servico
voltado para as relagdes pessoais e interpessoais multidisciplinares, com
destaque para o prazer de viver, preservacdo da natureza, ecologia,
aperfeicoamento da saude, condi¢bes de estabelecer reflexdo e
contemplacdo dos mecanismos das fungGes do corpo e suas relagdes de
harmonia com o Universo.

O Profissional formado devera estar apto a estabelecer padrdes de
trabalho através da Pedagogia do Movimento e da Ciéncia da
Motricidade Humana, com ressonancia das perspectivas de um corpo
aberto para reinventar o mundo a partir do conhecimento de si préprio e
das questbes que interferem neste processo, onde os valores humanos
sdo observados na confec¢do de paradigmas para um viver comunitario
universalista.
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ANEXO V - PRIMEIRA PESQUISA DE OPINIAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMISSAO DE CRIACAO DO CURSO DE
EDUCACAO FISICA

PESQUISA DE MERCADO DE TRABALHO
Prezado(o) Senhor(a),

Considerando a necessidade de identificar o mercado de trabalho na
area da Educacéo Fisica, Esportes, Ginastica, Atividades Fisicas e
Lazer nesta cidade e nas cidades mais préximas, e sabendo da
importéncia destas informagfes como condi¢do precipua para a
Criacdo do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica na UESC,
solicitamos a sua valiosa colaboragdo no sentido de responder este
questiondrio , para que esses dados nos sirvam de parametros basicos
para fundamentar a cria¢do do Curso.

1 - Cidade

2 - Identificacao da Instituicio:

) Escola Pablica

) Escola Particular
) Hotel

) Academia

) Clube

) Centro Social

) Associacdo Recreativa
) Outros (Especificar)

e N N N e N e NP2 N

3 - Identificacao Profissional:

() Professor Licenciado
() Nado licenciado
() Outros (Especificar)

4 - Fungao que exerce:
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) Coordenador

) Diretor

) Supervisor

) Outros (Especificar)

A~ AN~

5 - Na sua opinido, o numero de profissionais existentes nesta
instituicdo atendem ao quadro necessario para 0 hbom
funcionamento da mesma?

() Insuficiente
() Suficiente

6 - Quantos profissionais na area de Educacéo Fisica existem nesta
instituicdo?

() Licenciados () Ndo Licenciados

7 - No caso de ser ndo licenciado, vocé teria interesse em ingressar
no Curso de Educacéo Fisica que sera criado na UESC?

( )Sim () Néo
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ANEXO VI - RESOLUGAO CONSEPE 31/2003 DE AUTORIZAGAO
O CURSO

RESOLUCAO CONSEPE N° 31/2003

AUTORIZA 0 FUNCIONAMENTO DO CURSO DE GRADUACAO
EM EDUCAGAO FISICA - LICENCIATURA

A Presidente em exercicio do Conselho Superior de Ensino, Pes-
quisa e Extensdo - CONSEPE, no uso de suas atribui¢des, considerando
o deliberado na 152 Reunido Ordinaria do CONSEPE, realizada no dia 15
de agosto de 1998, com amparo no Decreto Estadual n® 7.633, de 16 de
julho de 1999,

RESOLVE

Art. 1° - Autorizar o funcionamento do Curso de Graduagdo em
Educacao Fisica, Licenciatura, da Universidade Estadual de Santa Cruz.

Art. 2° - 0 Curso tera as seguintes caracteristicas:

I - Localizacdo - Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC;

II - Grau - Licenciatura;

III - Vagas anuais - 40 (quarenta), com entrada Gnica, anual.

IV — Turno - diurno;

V - Regime: o regime do Curso sera semestral. A matricula sera
realizada por disciplina, obedecendo aos pré-requisitos estabelecidos

na matriz curricular;

VI. Estrutura do curso — constituido de oito eixos
estruturantes:

a) Biodinamico, com 360 horas/aulas e 21 créditos;
b) Psicodinamico, com 180 horas/aulas e 12 créditos;
¢) Filosofico e Socio-Antropoldgico, com 270 horas/aulas e 18
créditos;
154
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d) Producdo e Veiculagdo do Conhecimento, com 270 horas/
aulas e 18 créditos;

e) Técnico-Metodolégico, com 570 horas/aulas e 28 créditos;

f) Pedagdgico, com 375 horas/aulas e 15 créditos;

g) Ampliacdo da Licenciatura (Aprofundamento), com 615 ho-
ras/aulas e 31 créditos;

h) Aprofundamento Técnico, com 270 horas/aulas e 18 créditos.

VII - Integralizagao Curricular - O Curso de Educacdo Fisica,
Licenciatura, devera ser integralizado em, no minimo, 4 anos e, no
maximo, em 7 anos. A carga horaria total do Curso é de 2.910 horas/
aula, com 161 créditos, assim discriminados:

Eixo Carga Horéria Créditos

T P E.S. TOT T P |E.S. TOT
Biodinamico 270 90 0 360 18 | 03 0 21
Psicodindmico 180 0 0 180 12 0 0 12
Filosdfico e Soécio-
Antropolégico 270 0 0 270 18 0 0 18
Produgao e Veiculagédo do
Conhecimento 270 0 0 270 18 0 0 18
Técnico Medologico 270 300 0 570 18 | 10 0 28
Pedagégico 150 0 225 375 10 0 05 15
Ampliacdo da Licenciatura
(Aprofundamento) 360 120 135 615 24 04 03 31
Aprofundamento Técnico 279 0 0 270 18 0 0 18
TOTAIS 2040 510 360 2910 | 136 | 17 | 08 | 161

Art. 3° - O Projeto Pedagdgico do Curso de Educacdo Fisica, Li-
cenciatura, nele contido todo o mapa curricular, bem como o regula-
mento do Curso, constitui-se anexo obrigatério desta Resolucdo, inde-
pendentemente de transcrigao.

Art. 4° - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publica-
¢ao, revogadas as disposicdes em contrario.

Campus Prof. Soane Nazaré de Andrade, em 30 de outubro de 2003
MARGARIDA CORDEIRO FAHEL

PRESIDENTE EM EXERCICIO

155
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ANEXO VII - PARECER DO CEP

BEE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE, Plobaforma
aril
€
v

SANTA CRUZ ((UESC))

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesguisa: Estilos de Pensamento e Curricule em Atos nos Atos de Curriculo da Formagao Inicial
em Educagio Fisica
Pesguisador: Samuel Macédo Guimaries
Area Tematica:
Wersdo: 1
CAAE: 39459914.3.0000.5526
Instituigio Proponente: Universidade Estadual de Santa Cruz
Fatrocinador Principal: Financiamento Praprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 963.844
Data da Relatoria: 067122014

Apresentagio do Projeto:

O protocolo 3%499914.3.0000.5526 de autoria do professor Samusl Macédo Guimardes, intitulado Estilos de
Fensamenio & Curriculo em Atos nos Atos de Curriculo da FormagSo Inicial em Educagio Fisica consiste
analisar atos de curriculo, curriculo em atos e estilos de pensamentos no Curso de Educagio Fisica da
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). E uma pesguisa de sbordagem qualitstiva do tipo estudo de
caso. Sera feita andlise dos documentos: Projete Politico Pedagégico do Curso, Regimento de TCC &
Regimento de Estagio com a finalidade de desvelar possiveis estibos de pensamento, observando nestes
como se qualificam os atos de curriculo para comparar com os principios formacionais estabslecidos. Serio
aplicadas entrevistas semiestruturadas, interpretadas e traduzidas a posterioni para apresenta-las como
formag&o em atos. A entrevista semiestruturada sera feita com estudantes do curso, divididos em cinco
grupos: 1) Estudantes que concluirdo o primeino ano de curso em 2015; 2) estudantes que concluirio o
segundo ano de curso em 2015; estudantes que concluirdo o terceiro ano de curso 2015; 4) estudantes que
concluirdo o guarto & dltimo ano de curso em 2015; 5) Egressos que j& colaram grau, selecionados
intencionalmente até exsustdo verificada na coleta. Em seguida serd necessdrio comparar e quslificar como
foram atingidas as metas formacionais. considerando o que esta proposto nos ates de curiculo e o que se
apresenta nas experiénciss formacionais dos estudantes, comparando

Enderego:  Campus Soane Mazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amada, Km 15, Baimo Salobrinho

Balrro:  CENTRO CEP: 45652800
UF: BA Municipio: ILHEUS
Telefone:  [TIRE80-5319 Faw: [F3)2GR0.8319 E-mail: cep_uescifueschr

Paga 01 ds 04
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £~ Plataforma
SANTA CRUZ ((UESC)) asil

a maturagio de cada turma entrevistada e observando se existe similaridades ou diferengas entre o
proposto nos documentos analisados & o vivenciado, com base nos relatos de experiéncia formacional.

Objetivo da Pesquisa:

S80 apresentados os seguintes objetivos:

Objetivo Primario: Apreciar implicadaments como se deram as Expeniéncias Formacionais constituidas nas
tessituras entra Atos de Curriculos & Curriculos em Atos compreendendo como a formagdo em Educagio
Fisica da UESC produz Estilos de Pensamento & problematiza a relagéo curriculo e formagio, na formagdo
inicial.

Objetivos Secundérios: « Descrever os atos de curmicule do discurso formacional do Projeio Pedagbgico do
Curso de Educagdo Fisica da UESC & como se d& & sua operacionalizagio na formagio inicial; -
Caracterizar os Estilos de Pensaments encontrados nos documentos do Curso de Educagdo Fisica da
UESC que possam caracterizar Atos de Curricule; « Relatar como esses Esfilos de Pensamento s8o
direcionados em forma de procedimentos de Formagio em Atos contidos nos Regimento de TCC,
Regimento de Estagio e Planos de Ensino; »+ Detectar a existéncia de articulagties de compreens&o
formacional percebidas pelos estudantes do curso, num referencial de experiéncia adquirida, buscando
perceber o espago existente entre o discurso curricular oficial & a realidade vivenciada pelos estudantes; -
Descrever as experiéncias formacionais dos estudantes do curso buscando alcangar compresns&o como o
fluxo dos esfilos de pensamentos dos atos de curiculo e formagéo em atos so relatados, tendo por base
as expeafiéncias formacionais dos estudantes do curso.

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:

Os gutores do projeto informam que a pesquisa tem os seguintes riscos e beneficios:

Riscos: Os riscos s80 minimos. Aparece como possibilidades de risco algum tipo de constrangimento néo
previsto no momento das entrevistas, cansago ou desinteresse por parie dos participanies. Aparece também
pela possibilidade de alguma pergunta causar desconforto emocional momentdneo ou estados emocionais
por evocar lembrangas & experiénciss. Reitero sua total iberdade em desistir da participagéo, se por ventura
houver algum constrangimento efou desconforto causados pels presenga da pesquisadora.

Beneficios: Contribuir com o desenvolvimento da ciéncia. Reconhecer os efeitos da formagio com base nas
experiéncias formacionais dos estudantes. Encontrar pardmetros pouco discutidos por ser considerados de
relevancia simplificada. pois se escutard contextos de expressividades formacionais relatadas por quem
vivenciou todo processo formativo no caso dos egressos 8 por
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quem estd vivenciando suas fases académicas de formagdo. E importante escutar dos estudantes coma se
d& ou como se deram suas experiénciss formacionais.

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesguisa:

0 estudo tem como ponto de partida & hipdtese de que 8 formagéo inicial dos professores de Educagéo
Fisica da UESC favorece a crisgfo de discursos multimeferencisis que fragmentam os atos de curdculo o
que implica na possibilidade de detectar possiveis complicagbes desses atos.

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

O projeto atende aos requisitos para submise&o de protocodo nos seguintes documentos: Folha de rosto;
Declaragéo de responsabilidade do pesquisador-responsavel; Projete de Pesquisa; Termo de
Consentimento Livre & Esclarecido — TCLE; Curriculo dos pesquisadores; Carta de Anuéncia da
Coordenadora do Colegiado de Educag&o Fisica da Universidade Estadual de Santa Cruz.
Recomendagbes:

Apds a leitura e analise do profocole sugerimos: rever a quantidade de objetivos especificos, mesmo em se
tratando de uma tese s&0 muitos objetivos para serem atingidos; consideramos A entrevista um pouco longa,
podera dificultar para os entrevistados e para & analise dos dados; sugerimos ainda uma leitura atencicsa
para comecio de emes de digitago.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadeguacgdes:

A proposta de pesquisa spresents tematica relevante para a area da educacio, em especial, da Educagio
Fisica, pois discute como se deram as experiéncias formacionais, constituidas nas tessituras entre atos de
curriculos & curriculos em atos, compreendendo como a formagéo em Educagio Fisica da UESC, produz
estilos de pensamento & problematiza a relagio curriculo & formagio, na Formacio Inicial, possibditando,
assim, um novo olhar para o processo formacional, contribuindo para a produgio de conhecimenios sobre
curriculo & formagéo de professores de Educagéo Fisica. Assim, considerando que trata-se de proposta com
mérito cientifico & que atende ao0s requisitos atinentes & ética em pesgquisa, este colegiado & favordvel & sua
Bprovagao.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da COMNEP:

Mao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesguisa da UESC avaliou 0 Protocolo de Pesquisa "Estilos de Pensamento e
Curriculo em Atos nos Atos de Curriculo da Formag8o Inicial em Educagéo Fisica®, CAAE
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‘Coninuagio do Pt BE3.844
394099014.3.0000.5526, em reunido ordindria realizada em 10 de dezembro de 2015 & considerou que a

proposta possui mérito cientifico @ demonstra atender os requisitos atinentes & éfica em pesquisa com seres
humanos. Apés relato e discussio do protocolo, este Colegiado emitiu parecer favordvel & APROVAGAD.

ILHEUS, 25 de Feversino de 2015

Assinado por:
Adriane Lizbehd Halmanmn
(Coordenador)
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Roteiro de entrevista para trabalho de tese de doutoramento do Prof. Me.
Samuel Macédo Guimardes sob o titulo “ESTILOS DE
PENSAMENTO E CURRICULO EM ATOS NOS ATOS DE
CURRICULO DA FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FiSICA”, no Doutorado em Educacéo Fisica da Universidade Federal
de Santa Catarina, convénio DINTER PPGEF-UFSC/DCSAU-UESC,
sob orientacdo do Prof. Dr. Juarez Vieira do Nascimento (UFSC) e
coorientacdo do Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo (UFBA).
ROTEIRO DE ENTREVISTA
Saudacdo, normalizacdo, TCLE, demais esclarecimentos

1 - Antes de entrar no curso, qual era a ideia que tinha sobre ele no que
se refere a formacao de professor do Educacéo Fisica?

2 - Quando vocé foi aprovado no vestibular, lembra quais foram as suas
primeiras reflex8es em relagdo a se tornar professor de Educacéo Fisica?

3 - Vocé acha que encontrou, neste curso, experiéncias que, conforme
suas expectativas, despertaram para a compreensdo da profissdo de
professor de Educacdo Fisica?

4 - Quais as disciplinas que vocé pode eleger como significativas na sua
formacéo e por qué?

5 - Vocé participou de projetos tipo ensino, pesquisa, extensdo ou
administrativo, na Universidade? Se sim, qual foi a repercussdo na sua
formacéo?

6 - Existiu alguma experiéncia extra-curso que vocé elege como
significativa na sua formacao?

7 - O que vocé acha que falta experimentar para sair mais preparado
para o exercicio profissional ou o que faz falta no seu processo de
formacéo, considerando seu estéagio atual no curso?

8 - Com relacéo ao curriculo do curso, vocé poderia comentar sobre:

A - Carga horaria total do curso e sua abrangéncia?

B - Abrangéncia dos conteudos e das disciplinas?
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C - Experiéncias curriculares positivas?
D - Experiéncias curriculares negativas?
E - Sua formacéo pedagdgica (foco na licenciatura)?
F - Sua formacdo no estagio supervisionado?
9 — Comente suas experiéncias com as metodologias de ensino.

10 - Acredita que o curso oferece boa formacéo tedrica e prética, ou h
limitagcdes?

11- Acredita que saird preparado para ser um profissional que possa
exercer a docéncia com competéncia? Justifique.

12 - Comente sua visdo sobre a relagdo entre a formagdo recebida e a
realidade encontrada.

13 - Como percebeu, de forma geral, a sua formacéo de professor neste
curso?

14 - Observando o perfil do egresso previsto, se sente contemplado,
avaliando toda a formag&o recebida até 0 momento?

15 - Observando os objetivos do curso, acredita que séo todos atendidos
na formac&o recebida?

(Encerramento, fechamento da conversa, demais acordos
conforme TCLE, agradecimentos.)
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APENDICE B - QUADRO PARA ANALISE DAS FONTES DE INFORMAGOES

Tabela 5 - Para analise dos estilos de pensamento dos atos de curriculo

ANALISE DOS ESTILOS DE PENSAMENTO — ATOS DE CURRICULO
FONTE DE INFORMACAO OBSERVADA:
Parte N°:
Texto selecionado Palavras-chaves Légica do marco teérico Estilo de Pensamento




Tabela 6 - Para analise dos estilos de pensamento dos curriculos em atos
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ANALSE DOS ESTILOS DE PENSAMENTO — CURRICULO EM ATOS

Pergunta:

Entrevista N°

— Parte N°

Texto selecionado

Palavras-chaves

Estilo de Pensamento
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um projeto de
pesquisa. Antes de decidir sobre sua participacdo, é importante que
entenda porque esta pesquisa esta sendo realizada e o que ela envolve e
representa para contribuicdo de producdo de conhecimentos sobre
curriculo e formacéo de professores de Educacdo Fisica, tendo por base
a sua participagdo, visto ter sido ou ainda ser estudante do curso de
Educagdo Fisica da Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC. Por
essa razdo, peco a gentileza de ler com atencéo as informagdes a seguir.
Pergunte, se tiver davidas.

1) Dados basicos da pesquisa:

O estudo “ESTILOS DE PENSAMENTO E CURRICULO EM
ATOS NOS ATOS DE CURRICULO DA FORMACAO INICIAL EM
EDUCACAO FISICA” tem como objetivo geral: Apreciar
implicadamente como se deram as experiéncias formativas, constituidas
nas tessituras entre Atos de Curriculos e Curriculos em Atos,
compreendendo como a formacdo em Educacdo Fisica, da UESC,
produz Estilos de Pensamento e problematiza a relagdo curriculo e
formacdo na Formacdo Inicial. Seus objetivos especificos sdo: a)
Descrever os atos de curriculo, do discurso formativo do Projeto
Pedagdgico do Curso de Educacdo Fisica da UESC e como se da a sua
operacionalizagdo na formacédo inicial; b) Caracterizar os Estilos de
Pensamento encontrados nos documentos do Curso de Educacdo Fisica
da UESC que possam caracterizar Atos de Curriculo; ¢) Relatar como
esses Estilos de Pensamento sdo direcionados em forma de
procedimentos de Formagdo em Atos contidos nos Regimento de TCC,
Regimento de Estagio e Planos de Ensino; d) Detectar a existéncia de
articulagbes de compreensdo formativa percebidas pelos estudantes do
curso, num referencial de experiéncia adquirida, buscando perceber o
espaco existente entre o discurso curricular oficial e a realidade
vivenciada pelos estudantes; e) Descrever as experiéncias formativas
dos estudantes do curso, buscando alcangar compreensdo sobre como o
fluxo dos Estilos de Pensamentos dos atos de curriculo e formagdo em
atos sdo relatados tendo por base as experiéncias formativas dos
estudantes do curso.

2) Por que sera realizado?
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Este estudo justifica-se por querer contribuir para a construcdo e
consolidagdo de situagfes formativas reflexivas sobre possibilidades de
renovacdo de recursos pedagdgicos implicados, esses associados a
situagdes diferenciadas de formacéo inicial em contextos que busquem
ser melhor compreendidos e mais proximos da realidade, condizentes
com os diversos ciclos de desenvolvimento académico da formacgéo
inicial em Educacdo Fisica. E que possam possibilitar conhecimento de
possiveis impactos positivos e negativos dessa formagdo, com base nas
percepcOes dos estudantes de curso de Educacdo Fisica. Nesse caso, a
sua contribuicdo serd fundamental para produzir informacdes que
ajudem a pensar se é possivel promover a melhoria da ciéncia formativa
curricular em Educagdo Fisica, visto colher informacgGes sobre sua
experiéncia como estudante de um curso de Educacéo Fisica.

3) O que eu tenho que fazer? O que ird acontecer se eu
decidir participar?

Ressalta-se que o estudo esta organizado em duas etapas de coleta
de dados. Na etapa primeira, sera realizado estudo dos documentos do
curso: Projeto Pedagdgico e Regimentos de TCC e Estagio. Nessa etapa
ndo ha necessidade de sua participacdo. Seguindo as etapas, serdo
selecionados por adesdo, seja na condicdo de estudante egresso ou
estudante ativo do curso, conforme a aceitacdo e disponibilidade, e
participardo de uma entrevista semiestruturada, com agendamento
prévio de data, horario e local. N&do é obrigatorio responder a todas as
perguntas do questionario e da entrevista. Ap6s a transcrigdo do
contelido, o texto retornara para sua confirmacdo das informacdes,
sendo entdo possivel efetuar alteraces para validar seu contelido, todas
com a sua autorizagdo. Dessa forma vocé sera solicitado a participar de
uma entrevista com duracdo aproximada de uma hora, podendo se
estender por mais alguns minutos, ou ndo.

4) Por que eu fui escolhido?

Vocé foi escolhido(a) para participar do estudo por ser um
estudante, egresso ou ativo, do Curso de Educacéo Fisica da UESC.

5) Quais sdo os possiveis riscos e beneficios em participar?

Os riscos e ou desconfortos previstos em decorréncia de sua
participacdo nesta pesquisa sdo minimos. Existem possibilidades de
algum tipo de constrangimento, ndo previsto no momento das
entrevistas, cansaco ou desinteresse. Aparecem também pela
possibilidade de alguma pergunta causar desconforto emocional
momentaneo ou estados emocionais por evocar lembrancas e
experiéncias, mas por tratar-se apenas da aplicacdo de entrevista.
Sempre se deixa claro que existira liberdade de responder ou ndo aos
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guestionamentos. VVocé tera liberdade para pedir esclarecimentos sobre
qualquer questdo, bem como desistir de participar da pesquisa a
gualquer momento, se assim desejar, mesmo depois de ter assinado este
documento, e ndo sera por isso penalizado de nenhuma forma. Caso
desista, basta avisar ao pesquisador e este termo de consentimento lhe
serad devolvido, bem como serdo destruidas todas as informagdes
fornecidas por vocé durante a entrevista. Salienta-se que os dados
colhidos e interpretados estardo a sua disposicdo apo6s a finalizacdo
dessa pesquisa, para que leia e valide as informac@es transcritas. Os
beneficios e as vantagens em participar deste estudo incluem: produgéo
de conhecimentos sobre a formacéo inicial em Educacdo Fisica com
base em sua experiéncia formativa, relatando como essa ajudou em sua
compreensdo dos possiveis desdobramentos, da questdo formativa,
implicados e comparados entre o previsto e o vivenciado, e dar vazio a
um fluxo de percepgdes sobre formagdo inicial que contribua para que
se possa produzir conhecimentos mais antenados com as perspectivas de
realidade vivenciada e a realidade desejada. Nesses termos, a sua
vivéncia e experiéncia das acdes curriculares sdo de vital importancia
para esse estudo.

6) Minha identidade sera mantida em sigilo? O que sera feito com
o0s resultados da pesquisa?

Sua colaboragdo serd imprescindivel para o desenvolvimento desse
estudo. Ressalta-se que sua identidade serd sigilosamente preservada e
que as informagdes fornecidas serdo utilizadas exclusivamente nesse
estudo e para fins dos objetivos anteriormente mencionados. Os
resultados desse estudo poderdo ser divulgados em congressos,
publicados em revistas cientificas, mas seu nome e dados de
identificagdo ndo serdo divulgados e serdo tratados com padrdes
profissionais de sigilo. Uma cépia deste consentimento sera arquivada e
a outra serd fornecida a vocé.

7) Receberei algum dinheiro ou terei que pagar pela minha
participacao?

Vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro e todas as despesas
necessarias para realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua
responsabilidade. Entretanto, como responsavel por este estudo, se lhe
causar alguma despesa, vocé serd ressarcido ou indenizado se for
necessario, assim como caso sofra algum prejuizo fisico ou moral dele
decorrente.

Este projeto de pesquisa teve os aspectos relativos a ética de pesquisa
envolvendo seres humanos analisados pelo Comité de Etica (CEP) e
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Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Cruz, Campus Soane
Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM 16, Salobrinho, Torre
Administrativa 3° Andar, CEP 45652900. Ilhéus - BA. Fone: 073 —
36805319. Endereco  eletrdnico:  cep@uesc.br.  Horario de
funcionamento: de segunda a sexta — feira, das 8h as 12h e das
13h30min as 16h.

Desde ja agradeco a aten¢do dispensada e 0 interesse em participar dessa
pesquisa, e me coloco a disposicdo para quaisquer esclarecimentos, por
meio do enderego eletrénico: samuel@uesc.br, ou do telefone: (73)
988080906.

UESC, / /

Samuel Macédo Guimaraes
Pesquisador Responsavel

Eu,

, RG , aceito participar
das atividades da pesquisa “ESTILOS DE PENSAMENTO EM ATOS
DE CURRICULO E CURRICULOS EM ATOS DA FORMACAO
INICIAL EM EDUCACAO FISICA NA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC”. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a
qualquer penalidade, e que os dados de identificagdo e outros dados
pessoais nao relacionados a pesquisa serdo tratados confidencialmente.

Assinatura:

Data: / /
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APENDICE D - DESENHOS TEORICOS DA TESE EM MAPAS
CONCEITUAIS

Figura 43 - Mapa conceitual dos eixos de conhecimento da tese
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Figura 44 - Mapa mental da tese
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Figura 45 - Intuicéo de tese

Curriculo, poderoso fendmeno prescritor
de intencionalidades, norteia relagdes
com saberes declarados. Formacao,
acontece em atos de curriculos e
curriculos em atos. Fendmenos
irredutiveis e complexos, se expdem
exterodeterminados, explicados, de
concepgbes disjuntivas. Se assim
procedem, arriscam se tornarem os
principais inimigos das experiéncias
formacionais. Devem ser tratados como
condigbes indissociaveis da formacgao
inicial.

TESE
3S3l

Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 46 - Escolhas epistemolégicas da tese
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 47 - Edificio conceitual da formagao docente
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Fonte: Elaborada pelo autor - Adaptada com base em Garcia (1995, p. 2).



Figura 48 - Fluxograma referencial dos recursos teéricos basilares
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APENI;)ICE E - NUVENS DE PALAVRAS DOS ATOS DE
CURRICULO

NUVEM DE PALAVRAS DOS ATOS DE CURRICULO

Figura 49 - Nuvem de palavras da concepgdo do curso
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 50 - Nuvem de palavras da proposta curricular
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 51 - Nuvem de palavras dos objetivos
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Figura 52 - Nuvem de palavras do perfil do egresso
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 53 - Nuvem de palavras do estagio supervisionado
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 54 - Nuvem de palavras do regimento do TCC
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Figura 55 - Nuvem de palavras do ementério de disciplinas obrigatdrias
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 56 - Nuvem de palavras do ementério de disciplinas optativas
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Figura 57 - Nuvem de palavras da Resolugdo CONSEPE UESC 42 2004

Q
o=
\CU
licenciatuyab=t lab
articula 1;'\0 cla 01'1(;'10

CUrri éi
atividades
ensino

tormacao

académic

Fonte: Elaborada pelo autor.



314

APENDICE F — NUVENS DE PALAVRAS DOS CURRICULOS EM
ATOS DE TODAS AS ENTREVISTAS

Figura 58 - Nuvem de palavras de todas as entrevistas
AS QUINZE PALAVRAS MAIS FREQUENTES

Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 59 - Andlise de Cluster de todas as entrevistas
AS QUINZE PALAVRAS MAIS FREQUENTES




DE CADA ENTREVISTADO

Figura 60 - Nuvem de palavras da entrevista 1
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 61 - Nuvem de palavras da entrevista 2
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 62 — Nuvem de palavras da entrevista 3
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 63 - Nuvem de palavras da entrevista 4
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 64 - Nuvem de palavras da entrevista 5
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 65 - Nuvem de palavras da entrevista 6
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 66 - Nuvem de palavras da entrevista 7

ola
ao

ormacgao

é?co
relag

isciplina

.F

discu linas
essor
pro?essorzs

Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 67 - Nuvem de palavras da entrevista 8
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 68 - Nuvem de palavras da entrevista 9
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 69 - Nuvem de palavras da entrevista 10
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 70 - Nuvem de palavras da entrevista 11
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 71 - Nuvem de palavras da entrevista 12
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Fonte: Elaborada pelo autor.



Figura 72 - Nuvem de palavras da entrevista 13
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 73 - Nuvem de palavras da entrevista 14
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 74 - Nuvem de palavras da entrevista 15
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 75 - Nuvem de palavras da entrevista 16
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 76 - Nuvem de palavras da entrevista 17
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 77 - Nuvem de palavras da entrevista 18
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 78 - Nuvem de palavras da entrevista 19
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 79 - Nuvem de palavras da entrevista 20
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 80 - Nuvem de palavras da entrevista 21
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Figura 81 - Nuvem de palavras da entrevista 22
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 82 - Nuvem de palavras da entrevista 23
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Fonte: Elaborada pelo autor.
Figura 83 - Nuvem de palavras da entrevista 24
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 84 - Nuvem de palavras da entrevista 25
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Fonte: Elaborada pelo autor.
Figura 85 - Nuvem de palavras da entrevista 26
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 86 - Nuvem de palavras da entrevista 27
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Figura 87 - Nuvem de palavras da entrevista 28
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 88 - Nuvem de palavras da entrevista 29
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 89 - Nuvem de palavras da entrevista 30
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Figura 90 - Nuvem de palavras da entrevista 31
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Fonte: Elaborada pelo autor.

NUVENS DE FREQUENCIAS DE PALAVRAS DE CADA
QUESTAO

Q1 - Ideia sobre formacdo de professor de Educacdo Fisica antes de
entrar no curso.

Figura 91 - Frequéncia de palavras da questéo 1
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Q2 - Primeiras reflexdes sobre ser professor de Educacdo Fisica apés

aprovacéo no vestibular.

Figura 92 - Frequéncia de palavras da questdo 2
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q3 — Atendimento das expectativas ao entrar no curso e o despertar para
Educacéo Fisica.

a compreensdo da profissdo de professor de

Figura 93 - Frequéncia de palavras da questéo 3
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Q4 - Experiéncias significativas nas disciplinas para a propria formagéo.
Figura 94 - Frequéncia de palavras da questdo 4
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q5 - Participagdo em projetos de ensino, pesquisa, extensdo ou
administrativo na Universidade a repercussdo na formacéo.

Figura 95 - Frequéncia de palavras da questdo 5
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Q6 - Experiéncias externas ao curso eleitas como significativas

formacéo.

Figura 96 - Frequéncia de palavras da questéo 6
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na

Q7 - O que falta experimentar para ser mais preparado para o exercicio

profissional.

Figura 97 - Frequéncia de palavras da questdo 7
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SOBRE O CURRICULO
QB8A - Carga horéria total do curso e sua abrangéncia.

Figura 98 - Frequéncia de palavras da questdo 8A
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Q8B - Abrangéncia dos conteudos nas disciplinas.

Figura 99 - Frequéncia de palavras da questdo 8B
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Q8C - Experiéncias curriculares positivas.

Figura 100 - Frequéncia de palavras da questdo 8C

jomoyeitar
auuelas alminisiragio

rofissao
1rana1nacresnim notivenciando
anrende= 2 mpor mmenmae itoll

salohrmngg‘;“nﬂlfcmmeﬁﬂmrmlwmemn

amgﬁhn o [llas =_ge“s|]tgaj|gnc|a .==.=aluram

ratas, ESCOIAS D & Orazer== E=annmaue
agarral a ==

o cun 'L'.?'?g.;“’ﬂsml Bngs|t|u|j-=.seumo

allrﬂmiel“inram:a KIIEI'IBIIGIEIS

aprolimacgao

< Sensuacio

s o

g5 EE_E

feediinck= S fisconteudoss’s

formagao. &S v:= “cl niifica ==&

=2==0 alo acolegas 355

R — =.E==;; Biniciacan 58

'Immnﬁa S92 Sconteuios S55
aindarall - @ S =sgze eesnoriio

mewllologlasnm]etusg =IIIIIJSIIIIIIJS§
Pl SRS
ﬁ T , ?Illlllilr
aludammrama analnmm
anteri ente
arrenen imentos

Fonte: Elaborada pelo autor.

Q8D - Experiéncias curriculares negativas.

Figura 101 - Frequéncia de palavras da questdo 8D
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Fonte: Elaborada pelo autor.



Q8E - Formagédo pedagdgica com foco na licenci

Figura 102 - Frequéncia de palavras da questéo 8E
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q8F - A formacéo no estagio supervisionado.

Figura 103 - Frequéncia de palavras da questéo 8F
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Fonte: Elaborada pelo autor.
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Q9 - A preparacdo e o dominio de experiéncias em metodologia de
ensino.

Figura 104 - Frequéncia de palavras da questdo 9
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q10 - A formagdo teérica e pratica do curso.

Figura 105 - Frequéncia de palavras da questéo 10
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Q11- O exercicio da docéncia com competéncia.

Figura 106 - Frequéncia de palavras da questéo 11
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q12 - A formacéo recebida e a realidade encontrada.

Figura 107 - Frequéncia de palavras da questéo 12
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Q13 - A formacéo de professores no curso.

Figura 108 - Frequéncia de palavras da questéo 13
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Q14 — Atendimento ao perfil do egresso do curso.
Figura 109 - Frequéncia de palavras da questdo 14
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Fonte: Elaborada pelo autor.



Q15 — Atendimento aos objetivos do curso.

Figura 110 - Frequéncia de palavras da questéo 15
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APENDICE G - ESTILOS DE PENSAMENTO DOS ATOS DE CURRICULO

Tabela 7 - Estilos de pensamento dos atos de curriculo

ATOS DE
CURRICULO

ESTILOS DE PENSAMENYO

CONCEPCAO DO
CURSO

Ampliacéo revisionista pluralista

Formagdo contextualizada na historia

Dialogo entre teoria e prética

Contextualizagdo dialégica dos opostos

Producdo articulada entre o académico e o social

Educacdo autocritica reflexiva

Transformag&o social e consciéncia de cidadania

Formagdo critica e emancipatoria

Formacdo contemporanea

Sustentabilidade académica

CONCEPCAO
CURRICULAR

Formacdo continuada

Formacdo contextualizada na historia

Orientacéo humanista

Reconhecimento de tendéncias curriculares mais
contemporaneas

VERTENTE
CURRICULAR

Formacao integral

Formacdo contextualizada visando

aprendizagens significativas

Docéncia baseada em praxis pedagogica

Formagcdo dialdgica participativa e cooperativa

Formacdo capaz de intervencdo pedagdgica

Formag&o com base no dialogo ente o curriculo e
a formacao

Sentido de aproximagdo da docéncia pelas
praticas pedagdgicas

Percepcdo de incompletudes

Concepgdo transversal e interdisciplinar

Flexibilidade e didlogo no processo ensino-
aprendizagem

OBJETIVOS DO
CURSO

Formagdo  contextualizada Ciéncias

Humanas

nas

Formagdo pedagogica

Formagdo humanista ambiental

Formagdo continuada

PERFIL DO EGRESSO

Formacdo pedagdgica

Formagdo autocritica

Consciéncia critica das areas de conhecimento

Avaliacdo reflexiva dos processos pedagogicos

Habilidades sociais sustentaveis
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Preparagdo para a acdo pedagdgica e relacional
no trabalho da escola

Competéncias para aplicagdo do ambiente

ESTAGIOS s
pedagogico escolar
Formagdo docente pelo exercicio supervisionado
da docéncia
TCC Formacéo para a pesquisa

Producdo e veiculagdo do conhecimento

Fonte: Elaborada pelo autor.
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APENDICE H - ESTILOS DE PENSAMENTO DO CURRICULO EM ATOS
ANTES DE ENTRAR NO CURSO

Figura 111 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q1
 ESTILOS DE PENSAMENTO ANTES DE ENTRAR NO CURSO

Fonte: Elaborada pelo autor.
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LOGO APOS PROCESSO SELETIVO — VESTIBULAR

Figura 112 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q2
' ESTILOS DE PENSAMENTO APOS VESTIELAR
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DURANTE A FORMAGCAO

A compreensao da profissao de professor de Educacédo Fisica com base
nas experiéncias iniciais
Figura 113 - Sobre o atendimento as expectativas de formagéo

O CURSO ATENDEU SUAS EXPECTATIVAS?

Em p
69

Fonte: Elaborada pelo autor.
Figura 114 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q3

Compreensio da Formacio

Formagdo pedagdeica Formagdo ampliada

Fonte: Elaborada pelo autor.
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VIVENCIAS DO CURSO
Figura 115 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q4
- AREAS DE CONHECIMENTO CONSIDERADAS

SIGNIFICATIVAS
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Figura 116 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q5

Projetos que contribuiram na formacio

Fonte: Elaborada pelo autor.

Figura 117 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q6

SITUACOES EXTRACLASSE SIGNIFICATIVAS NA
FORMACAO

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 118 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q7

Formacéo continuada, o curso em
si atingiu a meta
Tempo para realizar a formagéo
mais engajada
Mais estimulo a pesquisa —
grupos, producéo, veiculacéo

Foi completo

Estagios fora da escola, mas na
func&o de professor
Mais contextualiza¢do nas
metodologias de ensino
Mais comprometimento de alguns
professores
Mais aprofundamento em algumas
disciplinas
Antecipacdo do semestre para
formagdo cientifica
Informag&o sobre efeitos de
farmacos na atividade fisica.
Uma forma mais contextualizada
de aprender sobre esporte escolar

Estilos de Pensamento

Um curso de bacharelado

Mais envolvimento por parte de
alguns colegas
Mais carga horéria em algumas
disciplinas
Mais aprofundamento na educagéo
infantil
Mais aprofundamento em alguns
estagios e praticas pedagdgicas

A pds-graduacdo stricto sensu

o
[EnY

2 3
NUmero de pessoas

SN
(8]

Fonte: Elaborada pelo autor.
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SOBRE O CURRICULO

Figura 119 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8A
- ABRANGENCIA DA CARGA HORARIA TOTAL DO

CURS0O

Fonte: Elaborada pelo autor.



Figura 120 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8B

Abrangéncia dos conteudos

Depende da abrangéncia do
professor

Contelidos abrangentes

Equilibrar com interesse
formativo dos eixos
Depende da abrangéncia do
curriculo

Satisfatorio

Depende da dedicagdo de quem
estuda
Abrangente nas disciplinas
pedagdgicas
Superficial, estudante deve
buscar
Parece que na graduagédo é mais
superficial

Organizado com base empirica

Pouca conexdo entre uma
disciplina e outra
Erros e acertos existem, mas foi
valido
Algumas disciplinas com
educagdo bancaria
Algumas disciplinas pouco
abrangentes

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 121 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8C
EXPERIENCIAS CURRICULARES POSITIVAS

Estagio, a melhor
axperiéncia de formacdo

Crescimento e
terapias corporals —hudnﬂnnm,
pata o estagio terapizs corporals

Papel zocial e moral
Estipins, semindrios do professor
1ui:u:nmunﬂ:;a.aa ‘I.-'i'h'en:iaﬂunn

Consxio entre os
Ebgluseas

Fonte: Elaborada pelo autor.



347

Figura 122 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8D
EXPERIENCIAS CURRICULARES NEGATIVAS

Profeszores que ndo
Dhzeiplinas com Professores fora do  Clmmpriram o gue a
ementa certa s a 0 que nio pude contexto da dizciphng deveria

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 123 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8E
' FORMACAO COM FOCO NA LICENCIATURA




349

Figura 124 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q8F
A FORMACAO NO ESTAGIO - PARTE 1

Frustragie de encontrar
um pedagoge conduzmdo
anlas de Educacio Fisica
mima escola de edocacio

Diasamrolver aszartividade
pedagdgica para viver
melhor a expeniencia do

ato de ensmar

Ezxiste muta burocracia na
questio do estigio, o que
tamnbem contrbm para retitar o
encanto da formagio As paralizapdes sempre
atrapalham o processo
0 momento onde a dazecherta
davocagio para adocéncia é  Uima comavéncia infensa & sem
ligada ou deshgada maguiagens comm a realidada

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 125 - Estilos de pensamento do curriculo em atos ha Q8F
A FORMACAO NO ESTAGIO - PARTE 2

antre supearvisor, orientador e 0 estudante fiea

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 126 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q9
' RELACAO COM AS METODOLOGIAS DE ENSINO

PARTE1

vistaes sobre estratézias da

TS IELD

Fonte: Elaboradapelo autor.
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Figura 127 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q9

RELACAO COM AS METODOLOGIAS DE ENSINO
PARTE2

Pricnizar 2 aprendizagem do
estudants & tambem aprendar
com o que demonstra

(uzndo a gente sztudz wma
metodologia, exmzte mais
facilidade de aplicar

Fonte: Elaborada pelo autor.
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SOBRE O CURRICULO E A FORMACAO

Figura 128 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q10
LIMITACOES DA FORMACAOQ - PARTE 1

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 129 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q10
LIMITACOES DA FORMACAO - PARTE 2

U PPC & na verdads a expressio de
uma limitacdo que aparecs em forma de
delmmitagio, frabalha-se com o minima

requentdo e procura-se dar conta do
i imid

Tem profeszor que &
outros mais da
pratica. Se
conciliasza, zena
melbor

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 130 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q11
' A PREPARACAO PARA A DOCENCIA - PARTE 1

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 131 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q11
A PREPARACAO PARA DOCENCIA - PARTE 2

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 132 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q12

FORMACAO RECEEIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS -
PARTE1

C;Iiac:mpnde
uma boa leitura para

dz realidade & au
consertar 1550 a..
A perspactnva da formacio A
docents passa pelo sanso das responzabilidads
condipies dificeis da trabalho social das
UESC. [=z0 exige mais formadoras nio
resiliéncia para poder tomar o pode ser

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 133 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q12

FORMACAO RECEBIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS
-PARTE2

Competencia profizzional acontece com a transformacdo
da zona de conforto em campo de novas buscaz

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 134 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q12

FORMACAO RECEBIDA E A REALIDADE DAS ESCOLAS -
PARTE 2

A gente chegano curso cheio de
expectativas, mé, & wm campo mte vasto
Ac aprandizagsns tecrico-praticas parecam  pra se frabalhar, mas, com o dia a dia, no
nio ter utilidads em algime estigios; éa CUTEO, GO 35 experiéncias & a realidade 2
hora do estudante desenvolver suas proprias | zente vé gque € wma drea muito dificil de =2
estratégias de “sobrevivéncia” pedagogica trabalhar

Em alguma foi
negativaments a surprasa, Ma escola oz matenais

astava bem aquém de ancontrados 13 s30
HNa umversidads, na nossa nepaszanio, algumas defazadoz, ou seja, 2 gante
formagdo, micialmente temos eecula_ﬂ.nﬁupos;umnm ara alertado para a
uma ideia da que tudo & gquadra nem espago realidade que ia encontrar
maravilhoso... temos agui wma zdequado 12 fora
formagio, temos wn
incentivo, saimos dagui com
anzladade, mas quando
chagamos 14, a realidade é
ofra
0¥ que au aprend: agui, 3 mmha
formacio da pra fazer diretfinho,
pelo menos as sscolas que en
pegnai tém matanal, tém
.2 umversidade espaco...
A formacdo podena fazer wm fornece wma
esforo para organizar seus estrotura pra ganta. .
discursos baseados na ...na ascola 2 gante

realidads . o discurso é murto | se depara com oufra | Ambiente desfaversvel reduz a
ficticio quando vood vai para reabidads, falta mumto pozsitihidade da formacdo se
pratica... material... fomar mais fransformadora

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 135 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q12

Formacéo recebida e a realidade nas escolas

30

20

10

Muito diferente Depende da escola

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 136 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q13
A FORMACAO DOCENTE NO CURSO - PARTE 1

boa, agora eu gosto das etapas do estigio que uma

parte que au considers aszim . importante qua éa

parte pratica. A parte tedrica & mumto importante,

mas 50 copn teoria a gente ndo di aula, entio tem
que fer 2 pratica

. Ate apora no final .. for do primeiro, primeiro &
A formagie de professor, no que su tndo encanto né? (Risos) mas agora no final en

vejo, tenta colocar 2z mataras o mesma sensagio
propostas de forma clara .- hojs tenho cemE
uma deiz da fimg 3o qua o professor
exerce na sociedade
A formagdo devena buscar
mtesrar todo zan potencial d=
docénciz Aprender a
ser professor
& aprendera
dezconstrmr
sem destrr,

Ambente formatrro proporcionon Acradito que o enfoqua do
diversas semeaduras para o exerclclo  CUrsD S2]3 esse, embora muifas | condigio da
competanta da docéneia; cabe ao vazes nio consiga formar mediagdo

astudante cultiva-las professores pedagdgica

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 137 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q13

FORMACAO DOCENTE NO CURSO - PARTE 2

Mo todo, a formacio fiol posttiva & estaral
apto, sim, 2 frabalhar . . teve sbordagens Existe wma preccupacio do quadre des
que en defestel. . imagmar que pelo nome profezzores dagm, deo curse, do
aszuntos & chegar 13 o profeszor fratar de curso, na administragio desze curso, existe
uma forma totalmente difsrente da essa preocupaczo de wna boa formacio, da
dizeipling... busca de tomar o curse o melhor possivel

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 138 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q13
' FORMACAO DOCENTE NO CURSO - PARTE 3

Fonte: Elaborada pelo autor.
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SOBRE O ATENDIMENTO DA PROPOSTA CURRICULO-
FORMACAO

Figura 139 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q14

Atendimento ao perfil de egresso

Atendeu em parte -

0 5 10 15 20 25

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 140 - Estilos de pensamento do curriculo em atos na Q15

Atendimento aos objetivos do curso

Atendeu em parte

Sobre os objetivos, depende também
do estudante

Faltou: “Qualificar pedagogicamente
o profissional para o dominio de
habilidades de forma critico...

Faltou o que diz sobre valores de
convivéncia

Faltou mais informagdo nas
concepgdes pedagogicas

Faltou mais preparacéo cientifica e
consciéncia de meio ambiente mais
contextualizada com outras. ..

Faltou mais informagao sobre os
grupos de pesquisa

Faltou mais debate sobre atitudes
criticas, democraticas

Fonte: Elaborada pelo autor.
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