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RESUMO

Este estudo busca refletir a respeito do distanciamento entre universidade e escola
publicas, e da necessidade de construgdo de novas relagdes institucionais entre ambas, no .
sentido de estabelecer vinculos organicamente acordados e implementados, através de
agdes de parceria. Um eixo da analise perspectiva o papel de “intelectual organico” a ser
exercido pela universidade, enquanto agente institucionalizado e institucionalizante de
projetos sociais contra-hegemédnicos. Como um dos espagos privilegiados para isso
percebe a formagdo inicial e continuada do educador, onde configura o universo da Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado como outro eixo de discussdo. Recorte especifico
destaca o movimento de restruturagdo desta disciplina no curso de Educagio Fisica da
UFSC, a partir das agOes implementadas e, principalmente, das suas produgdes
académicas. Aplicadamente, reflete sobre experiéncia de ensino, pesquisa e extensdo
realizada neste contexto, tendo como objeto de estudo e intervengdo a formagdo continuada
dos docentes da escola publica. Diante do novo quadro de organizagdo politico-
educacional, o estudo sugere a ressignificagdo do espago e tempo da Pratica de Ensino na
licenciaturas, caracterizando-a como eixo articulador dos curriculos académicos e
incluindo na sua dindmica o compromisso social da universidade com a formagio

permanente de seus egressos.
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ABSTRACT

This study it searches to reflect regarding the separation between public university
and school, and of the necessity of construction of new institutional relations between both,
in the direction to establish bonds organically waked up and implemented, through actions
of partnership. A axle of the perspective analysis the paper of "organic intellectual” to be
exerted by the university, while agent institutionalized and institucionalizante of against-
hegemonic social designs. As one of the privileged spaces for this it perceives the initial
and continued formation of the educator, where it configures the Practical of Education and
the Supervised Period of training universe as another axle of quarrel. Specific scissoring
detaches the movement of restoration of this discipline in the course of Physical Education
on the UFSC, from implemented actions e, mainly, of its academic productions. Apply,
reflects on education experience, research and extension carried through in this context,
having as object of study and intervention the continued formation of the professors of the
public school. Ahead of the new picture of politician-educational organization, the study
suggests the resignification of the space and time of the Education Practical in the
graduation, characterizing it as articulator axle of the academic resumes and including in
its dynamics the social commitment of the university with the permanent formation of its

€gresses.
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PARA INICIO DE CONVERSA...

Apresentacio e justificativa do estudo

A esséncia deste estudo tem origem desde meu primeiro envolvimento profissional
no exercicio da fungdo de professora de Educagfo Fisica. As institui¢Ges de ensino sempre
se apresentaram & mim como espagos/focos de indignagdo, de inconformidade ao descaso a
educagdo. Assim, pude reconhecer nas instituicdes publicas de ensino espagos de
resisténcia/enfrentamento, e as referencio por acolherem os representantes das classes
sociais mais oprimidas. Foi neste eSpag:o publico que percebi a necessidade de se construir
coletivamente um projeto transformador, capaz de minimizar as desigualdades sociais
rumo ao estabelecimento de uma sociedade mais humanizada. A abordagem desta tematica
¢ também dai decorrente, uma vez que minha atuagdio profissional se consolidou
percorrendo trajetos trilhados em instituigdes ptblicas, desempenhando a fung¢do de
professora de Educag@o Fisica em escolas da rede estadual de ensino (por vezes recebendo
alunos-estagiarios de Educagio Fisica), além de ter tido a oportunidade de trabalhar com a
disciplina Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado de Educagdo Fisica no curso de
licenciatura da UFSC - como professora substituta. Meu percurso profissional sempre teve

como foco de atengdo e intervengdo o universo escolar.

A partir da minha vivéncia/experiéncia profissional foi possivel identificar bem de
perto a fragilidade das relagGes entre universidade e escola publicas. A desarticulagéio nas
relagGes institucionais estabelecidas eram evidenciadas desde os contatos pessoais,

caracterizando separagOes ditadas pela hierarquizagdo. Destes contatos, se explicitam
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relagdes que parecem ser bem representadas pelo divorcio das instituigdes e de seus
agentes. Esta relagdo viciada parece instituir um estado de soliddo em que os educadores

acabam por consolidar tragos de isolamento que reforgam o distanciamento.

Nesta perspectiva, a experiéncia acumulada no exercicio da fungdo de professora de
Educagiio Fisica (tanto na escola como na universidade) possibilitou constatar alguns
aspectos que confirmavam o distanciamento das institui¢des publicas Escola/Universidade.
A percepgio desta relagdo distanciada deu-se também através dos contatos instituidos pela
disciplina Pratica de Ensino desenvolvida sob a forma de estagio supervisionado, que tem
em sua dindmica de trabalho a caracteristica de relacionar-se institucionalemente com as
escolas - campos de estagio. Ao participar destes contatos ditados pela disciplina, pude
identificar alguns elementos que parecem acentuar o tom do distanciamento e a falta de
articulagio destas relagdes. Destaco dentre eles, as dificuldades referidas pelos alunos em
construir a unidade dialética entre teoria/pratica, caracterizando o estdgio como uma
experiéncia pratica que apenas se justapde aos conhecimentos tedricos apropriados no
curso de formagdo: "estigio € um momento onde se pode aplicar toda a teoria acumulada
durante o curso". Também se percebe a falta de um significado maior para o Estagio
Supervisionado, tanto para licenciandos como para professores da Escola, que reduzem
esta vivéncia a um espago de treinamento do aluno-estagiario, para ministragdo
temporaria de aulas, sem perspectivar uma aproximag¢do com o cotidiano escolar na sua
totalidade. Assim, na perspectiva de contribuir para com a construgdo de novas relagdes

entre universidade e escola publicas, configuram-se os objetives deste estudo:

a) destacar o compromisso politico-académico da universidade na produgdo de
saberes e na formagdo de agentes que respondam aos anseios de

desenvolvimento e cidadania das parcelas majoritarias da sociedade;

b) examinar a importancia atribuida a Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado

na formag@o inicial e continuada dos profissionais de educagio;

c) analisar as principais contribui¢des desta disciplina no a@mbito do curso de
Educag@o Fisica da UFSC, a partir das suas produgdes académicas e das agdes

implementadas em seu projeto de reconstrugio,



d) refletir sobre experiéncia de ensino-pesquisa-extensdo realizada neste contexto
voltada para a perspectiva de agregar a este espago/tempo de formagio

académica a educagio permanente do professor da escola publica.

No plano metodologico, pode-se identificar a pesquisa como um estudo de caso
com caracteristicas historico-organizacionais e observacionais (Trivifios, 1987), de
abordagem qualitativa. Conforme o autor, o estudo de caso tem serhpre uma unidade como
objeto de analise, a qual se examina aprofundadamente, seguindo os critérios de
abrangéncia e complexidade do caso. Os estudos de caso historico-organizacionais visam
refletir sobre uma instituigdo, buscando interpreta-la em seu contexto histérico a partir de
material documental disponivel. J4 o estudo de caso de natureza observacional costuma
enfocar uma parcela da unidade, delimitando-a sem, contudo, desconectd-la do seu
contexto organizacional. Normalmente, utiliza-se de técnicas de observagéo participante.'
Na mesma linha de argumentagdo, Ludke ¢ André (1986) ressaltam o potencial do estudo
de caso em Educagio, que se “desenvolve numa situagio natural, é rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (p.18). Entre outras caracteristicas, as autoras afirmam que o estudo de
caso visa a descoberta, isto €, integra os pressupostos tedricos iniciais a um olhar atento
sobre os novos elementos que podem emergir da realidade concreta, além de usar uma
variedade de fontes de informagdes, envolvendo analises documentais, observagSes

participantes ou ndo, entrevistas, historias de vida, etc...

Neste sentido, o estudo elegeu como wnidade observacional a disciplina Pratica de
Ensino/Estagio Supervisionado em Educagdo Fisica da UFSC a partir da implementagdo
do seu projeto de reestruturagdo, ocorrido a partir de 1993. A pesquisa bibliografica que a
antecede pretende formular um conjunto de pressupostos tedrico-conceituais sobre o
possivel papel transformador da Universidade em suas relagdes com a sociedade,.onde a
formagdo inicial e continuada do educador surge como materializagdo deste compromisso
social. O espago-tempo da Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado é vislumbrado como
locus privilegiado para a integragdo teoria-pratica e resgate da preocupagdo com a
qualidade da intervengdo politico-pedagodgico do formando e do egresso. Apds a analise
histérico-organizacional contextualizada da disciplina referida, baseada nos seus

documentos legais, entrevistas e produgdes cientifico-académicas, procede-se recorte



especifico para descrever e refletir sobre projeto pedagogico de ensino/pesquisa/extensio,
empreendida com a participagdo da autora, em que a formagdo dos académicos-estagiarios
interagia com o interesse na educagdo permanente dos supervisores-auxiliares (professores

das escolas-campo de estagio).

Assim caracterizada pesquisa, cabe apresentar a estrutura geral do trabalho, que se
divide em duas partes mais ampliadas, interdependentes e mutuamente complementares,
cada uma constituida de capitulos que permitem apresentar e progressivamente aprofundar
os argumentos relativos a tematica. A primeira parte destina-se ao desenvolvimento da
analise do contexto e da agdo universitaria nas relagdes com a sociedade. A segunda parte
se centra no debate especifico quanto ao papel da pratica de Ensino como possivel

articulador destas novas relagdes institucionais entre universidade e escola pablicas.

Inicialmente traz-se para a discussdo a possibilidade de identificagdo da
universidade como “intelectual orgédnico”, na visdo gramsciana, cuja fungdo € a de exercer
um papel transformador/emancipador na intervengdo social, subsidiando lagos
institucionais capazes de estabelecer e sustentar novas relagdes balizadas pelo
compromisso cooperativo e- coletivo. Perspectiva-se uma agdo transformadora da
universidade enfocada através da indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo. Assim,
estabelecer novas relagdes entre universidade e escola publicas € reconhecer na re-unido
destas instituigdes um movimento capaz de re-ligar interesses comuns e necessidades
sociais. Percebe-se na universidade e na forma de sua intervengéo a possibilidade de fazer-
se agente desta necessaria aproximagdo/articulagdo institucional, uma vez que sua fungdo
social prescreve a vinculagdo orgénica com a sociedade, relagdo esta que se implementa na

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.

Destaca-se como elemento constitutivo da dindmica institucional da universidade o
curriculo, que expressa determinada concepgio da formagdo profissional dentro dos cursos
— no caso deste estudo, as licenciaturas. Para tanto, quando se pensa no conhecimento
corporificado nos curriculos dos cursos de formagdio do educador, faz-se necessario
apontar a relagio de dependéncia, ainda que ndo exclusiva, do curriculo universitario com
a forma de interven¢do social da universidade, evidenciando a necessidade de construgio
de um curriculo critico, que se expresse através de uma dindmica curricular capaz de

garantir a intervengdo da universidade, de seus agentes e egressos como elementos



transformadores.

E reconhecendo a intrinseca relagdio entre a concepgdo curricular e sua decorrente
implicagdo nos cursos de formagdo que se pode identificar a formagdo do profissional da
educagio como possibilidade de intervengdo social da universidade, destacando a
formagdo inicial e continuada como um compromisso institucional, com vistas ao

estabelecimento de novas relagdes institucionais.

Neste sentido - e aqui se adentra & segunda parte do estudo -, observa-se a
disciplina Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado que compde os cursos de Licenciatura
ocupando seu espago na dindmica curricular e assumindo aspectos que consolidam uma
intervengdo, na maioria das vezes, meramente instrumental/aplicativa. Portanto, esta
disciplina apresenta como caracteristica intrinseca o contato direto com as instituigdes
escolares, que acabam revelando relagbes institucionais por vezes fragilizadas quando

sustentadas apenas por vinculos legais e burocraticos.

O envolvimento com o universo da Pratica de Ensino revela a possibilidade de
reconhecé-la como um campo de estudo, conhecimento e intervengdo. E assumindo esta
postura investigadora que se destaca o contexto da Pratica de Ensino em Educagdo Fisica
na UFSC, por identifica-lo e apresenta-lo com uma dindmica diferenciada, reflexo do seu

processo de re-orientagdo e re-construgdo instituido a partir do inicio desta década.

Percebe-se assim, um movimento de inquietagdo pelo qual esta disciplina vem
passando, no que se refere a seus encaminhamentos dentro da dinidmica curricular, bem
como das intervengdes decorrentes do processo de estagio. Assim, esta disciplina
configura-se como um referencial propulsor de novas posturas e agdes, apresentando-se
com caracteristicas reconhecidas no proprio interior do Departamento de Metodologia do
Ensino (MEN/CED).

Dentre estas caracteristicas registram-se as diferentes produgdes geradas e
inspiradas neste processo de reformulagdo e implementagdo de novos pressupostos no
desenvolvimento da disciplina, que promovem e viabilizam a veiculagio do conhecimento
incorporado através das experiéncias de estagio, caracterizando tais produgdes como uma

materializag@o da pratica escolar. A contextualizagdo deste movimento inclui o resgate das



produgdes dele advindas, expressa em artigos, livro, relatorios e relatos de experiéncia,
como forma de registro dos avangos relativos, bem como identificagdo de limitagdes ainda
presentes. Neste sentido, vé-se na apresentagdo destas produgdes a possibilidade de
exteriorizar a discussdo acumulada pela disciplina como forma de evidenciar o nivel de
reflexdo alcangada durante este processo de re-formulagdo. As analises procedidas passam
por trés eixos centrais que configuram-se como categorias de analise: a) teoria e pratica e a
formagdo do educador via Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado, b) aspectos
metodoldgicos do Estagio Supervisionado e c) aspectos estruturais da Pratica de Ensino de

Educagdo Fisica da UFSC, relacionando-os na dindmica curricular.

Ainda que esta disciplina institua como caracteristica diferenciadora uma produgédo
tedrica consideravel - fruto de intervengdes direcionadas por pressupostos interessados em
garantir uma formagfo inicial mais qualificada, perspectivando a formagdo para a docéncia
- € que a escola seja o locus legitimado para estudo e intervengdo, percebe-se, no entanto,
que a formagdo continuada dos educadores que a compdem - preocupagdo também
possivel/necessaria para a Pratica de Ensino - aparece com suaves nuances, ou melhor
dizendo, com cores quase invisiveis. Tal detalhe é possivel observar tanto pela analises
das publicagdes, como das entrevistas realizadas que registram depoimentos da
coordenadora de estagios, da professora da disciplina, de estagiarios, bem como com os
educadores - que identificam a formagdo continuada como uma reinvidicagdo. Assim,
aponta-se como perspectiva que, no dmbito da formagdo académica na licenciatura em
Educagio Fisica, a Pratica de Ensino possa ser percebida e venha a constituir-se em eixo
articulador da formacdo inicial e continuada, difundindo-se assim em duas vertentes
simultdneas e indissociadas de ensino/pesquisa/extensio: 1) para dentro do curso,
integrando pratica a teoria, nos niveis de conteudos, disciplinas e dindmica curricular; 2)
para o campo de trabalho, articulando teoria a pratica, no que se refere a intervengdo

politico-pedagdgica na escola.

Para reafirmar esta premissa, relata-se para discussdo a experiéncia acumulada em
um projeto de pesquisa/extensdo, no interior da atividade regular de ensino (na propria
disciplina) que se centrou nas relagdes entre as institui¢Ses de ensino pela via do estagio:
"Educagdo Fisica e Pratica de Ensino: Pensando novas relagGes entre universidade e escola

publicas". Transformada num estudo de caso, revela a possibilidade concreta de superagédo



desta desarticulag¢@o entre as institui¢des, destacando a formagdo continuada como um foco
de atengdo e compromisso das intervengdes ditadas pelo estagio. A experiéncia/vivéncia
neste projeto constitui-se num .exemplo concreto, analisado/refletido sistematicamente,
registrando avangos decorrentes deste olhar direcionado para a formagdo continuada, bem
como explicitando limitagdes que desvelaram impedimentos de origens institucionais,
estruturais e pessoais. Assim, perspectiva-se reconhecer nos estreitos limites desta
experiéncia a possibilidade de sustentar/subsidiar argumentatos para o anincio de uma
nova perspectiva nas relagdes institucionais entre Universidade e Escola Puablicas, pautadas
em principios como autonomia, cooperagio e compromisso politico-pedagogico, que
reconhega a formagao continuada como um elemento constitutivo da Pratica de Ensino.
Compromisso esse que deve ser enfocado também a partir de mudangas estruturais e na
conjuntura determinada pelas politicas educacionais do novo modelo de Estado que se vem

implementando.



I PARTE - SOBRE A UNIVERSIDADE

Olhares sobre a Universidade e suas relacgdes...

Toda educagio varia em fun¢io de uma "concepgdo de mundo", que gira em torno
de um "ideal" e reflete as variagdes de estruturas e tendéncias sociais de cada época.
Assim, a qualidade e o nivel de escolarizagdo da educagdo de um povo esta estritamente
ligada ao compromisso de uma sociedade. Neste sentido, cabe ao todo da sociedade civil
(representada pelo Estado) assumir a responsabilidade pela oferta da educagio a todos, em
todos os niveis, percebendo-se entdo, o carater publico da educagdo, caracterizando-a como

institui¢do puablica, para além de estatal.

A universidade enquanto espago institucional, onde é relagdo educagio-produgio
de conhecimento acontece, fundamenta sua intervengdo pedagodgica pautada por
concepgdes que trazem em seu bojo interesses e intengdes que precisam ser
contextualizadas, percebidas e desveladas. No seu percurso historico, a universidade
busca acompanhar as necessidades da sociedade, sendo legitimada essencialmente por ser
um dos mais importantes centros geradores do saber, marcando cada época ora

conformando-se, ora rebelando-se, com os interesses exigidos por esta mesma sociedade.

Nos escritos de Santos (1997), quando o autor discursa sobre a idéia da
universidade a universidade de idéias fica bastante clara a relagdo por ele estabelecida
8



entre as exigéncias feitas pela sociedade e a vocagdo conjuntural/estrutural/institucional
da universidade em resistir 4 mudangas. O autor evidencia a relago dialética entre a
universidade e a sociedade descrevendo que se por um lado a universidade estabelece
exigéncias a universidade, por outro o apoio advindo do Estado parevce ser cada vez mais
restrito para o cumprimento destas exigéncias. Tem-se assim, o que Santos (1997)
destaca como um duplo desafio a ser encarado pela universidade. O referido autor
denuncia  ainda, uma "continuidade institucional da universidade", observada
principalmente no mundo ocidental. Esta caracteristica apontada pelo autor parece
desencadear uma rigidez institucional que provoca uma espécie de "tradigdo
universitaria", onde a universidade publica se reconhece como uma concessdo do Estado,
esquecendo-se de um passado origindrio onde a institui¢do universitaria construiu-se

fundamentada em outras bases.

Contextualizando a universidade ao longo do processo historico, Buarque (1994)
registra em sua obra, o que considera ser a cri.ag:ﬁo do embrifio das universidades de hoje.
Reportando-se ao século XI, destaca o convite de Carlos Magno ao erudito Alcuin da
Inglaterra, incumbindo-o a organizar escolas em seu reino franco. Ja no século XII, o autor
aponta o surgimento do "studia generalia", que tinha como objetivo a reunifio de grupos de
estudiosos que aprofundariam o conhecimento do mundo. Percebe-se entdo que, naqueles
tempos, algumas "sementes" foram "plantadas", e consequentemente germinaram em
outros centros entre a Espanha e Pol6nia, todavia, foi em Paris e Bolonha que a reunido de
professores ( Paris), e estudantes (Bolonha) marcaram um "agrupamento corporal legal",
adotando o termo "universitas", que depois de décadas assumiu o significado do que hoje
denominamos universidade, que conforme Buarque (1994) representa: "uma associagdo de
alunos e professores visando avangar o conhecimento” (p.20). Aponta-se ai, também, o
marco da revolugdo que a universidade assumiu na organizagio dos saberes e nos métodos

de ensino.

Acompanhar a historia da universidade permite a possibilidade de desvelar através
do seu "zigue-zague entre a ruptura e a conservagido do pensamento estabelecido" (op.cit),
quais os papéis assumidos e suas consequentes implicagdes ao longo do percurso da sua
existéncia. Neste sentido, os séculos subsequentes encaminham o cenario universitario

como sendo, por muitas vezes, o campo fertilizador dos avangos do conhecimento, e por
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outras, como sendo uma espécie de "peste dissipadora" de acomodagdo, do respeito as

conveniéncias, que chega até mesmo ao ponto de impedir o avango do conhecimento.

Parece ser possivel defender que a Universidade foi criada para ser promotora do
saber, para pensar de forma livre suas produgSes, para garantir além da cientificidade a
inventividade, fundamentando-se num projeto coletivo, marcado essencialmente pela
reuniio de pessoas. Esta parece ser a grande heranga da criagio do que antes foi a
n 3 . " 3 . 3 .
universitas”, a necessidade de reunir-se, de associar-se para desfiar o novo, para
desencadear um trabalho universitario comprometido com a transformagio, resgatando o

espirito revolucionario que na sua origem e em outros momentos se fez presente.

Quando pensamos na fungdo da universidade dos nossos tempos, parece muito
claro identificar que seu compromisso passa pelo entendimento do carater publico da
educagdo, pela possibilidade de ser um instrumento capaz de garantir o acesso democratico
a toda populagdo, gerando um saber éomprometido, vinculado ao compromisso social da
sua intervengdo. Nesta perspectiva, defende-se entdo, uma universidade que
contextualizada num mundo em metamorfose, perceba sua crise e tome em suas mios a
bandeira da alianga feita em outros tempos. Buarque (1994) registra o papel da
universidade na perspectiva de ser o agente de transi¢io para o futuro, destacando-a no
compromisso de "gerar conhecimento novo, ser a ponte entre 0 pensamento que vira
historia € o conhecimento que constréi o futuro, que amplia a liberdade, que realiza

esteticamente a todos os homens e ndo apenas os historiadores"(p.32).

Nos tempos de hoje, frente ao século XXI, a universidade herda o monopolio
conquistado de ser a institui¢do produtora/fomentadora de pensamentos, onde tudo o que €
criado passa, quando ndo por dentro, no minimo batendo & sua porta. E este o desafio que
os novos tempos trazem: a redescoberta da universidade e a necessidade de enquanto
"fabrica do saber", estar sintonizada com o futuro, exigindo da comunidade que a compde

uma postura criativa e criadora.

Pensar na universidade dos novos tempos implica em vislumbrar qual o compasso
que ira nos reger. A universidade por muito tempo se isolou, encastelando-se, provocou um
distanciamento na sua relagdo com a sociedade e como consequéncia gerou saberes, muitas

vezes descompassados com as reivindicagdes da sociedade. Para Belloni (1992), a fungio
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da universidade centra-se na geragdo do saber, no entanto, destaca a dimensdo de tal

COmpromisso:

...a universidade tem a fun¢do de gerar saber que seja ao mesmo lempo
voltado para o avango da fronteira da ciéncia, da arte, da cultura e voliado
também para o encaminhamento da solugdo dos problemas atuais e
prementes dos grupos sociais majoritdrios (p.74).

Pensar nas fungdes atribuidas a universidade nos nossos tempos encaminha uma
atitude de revisdo, apontando a necessidade de acertar o passo, com vistas a um projeto de
reconstrug@o. Neste sentido, cabe a sociedade ampliar seus entendimentos acerca do papel
da universidade, percebendo-a ndo apenas como um espago de formag@o profissional, e
sim, como um agente técnico de fomento ao progresso, além de introduzir novos

conhecimentos para a melhoria da qualidade de vida do homem em seu meio ambiente.

Universidade: agente institucionalizado/institucionalizante ...

Falar da universidade requer como pressuposto de falar de um espago institucional
onde a relagdo conhecimento-educagdo se da a partir de um trabalho sistematizado, através
de interagdes entre professor-aluno num determinado espago-tempo. Neste sentido, a
instituicdo educativa caracteriza-se por fundamentar-se em agdes légitimadas por um
determinado numero de pessoas. Assim, o cendrio institucional da universidade ¢é
composto por uma comunidade universitaria, cujos agentes sociais assumem papéis
distribuidos pela propria instituigdo, onde as relagdes que dai se estabelecem parecem se
sustentar através da heranga institucional de outros tempos. Nesta perspectiva, alguns
agentes sociais assumem o papel de meros reprodutores e ndo se responsabilizam pelo

processo de reconstrugdo.

Marques (1996) caracteriza a tendéncia de se perceber a institui¢io educativa
- como uma coisa dada, um sistema de relagdes desde sempre e para sempre. Esta

percepgdo, quando assumida pelos agentes sociais que hoje ocupam espagos e incorporam
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papéis dentro da universidade, pode encaminhar procedimentos que inviabilizem a
possibilidade de construgio, muitas vezes, a responsabilidade ndo € de ninguém, tudo esta
como algo dado, como um fato além noés. O proprio "sistema" parece reforgar uma
percepgdo da universidade como uma "entidade", como se fosse possivel sua existéncia
sem os agentes sociais, afastando-a da dimens3o concreta, que desvela a universidade
como uma construgio humana, como um espago institucional composto por sujeitos
humanos que lhes ddo sentido e significado. Neste sentido, Coelho (1994) parte de uma
analise socio-historica da universidade e a caracteriza como: “ndo sendo uma coisa, uma
institui¢do acabada ou uma entidade abstrata, mas uma realidade concreta, historicamente
situada, a universidade expressa as complexas e contraditorias relagdes que constituem a

sociedade da qual emerge"(p.18)

A compreensio do homem como mero ator dé um determinado papel (por outro
elaborado), manifesta tipicamente o sentido da facticidade humana, e esta caracteristica faz
com que os individuos percebam o cenario institucional como algo fixo e por vezes
imutavel. Neste sentido, a possibilidade de alteragéo de tal cenario parece estar exterior a
eles, como se ndo fossem sujeitos do processo, como se ndo tivessem realidades proprias e
ndo fossem capazes de vencer as resisténcias, perpetuando entdo, a "tradigio institucional”

que induz a determinadas a¢Ges que sequer sdo questionadas, quanto mais transformadas.

A busca de significados das agGes que permeiam as instituigdes de ensino passam
pela retomada da historicidade e do contexto social em que os agentes estio inseridos. Este

enfoque ¢ destacado por Berbel (1994):

...localizando o homem na interseg¢do do tempo historico e do espago social
em que vive, pode-se buscar compreender seus atos, seus papéis, suas
representagdes e o poder que tem de manter ou de alterar sua propria
realidade e participar da constru¢do da historia (p.11).

E enfocando o homem e caracterizando-o como um ser inacabado que Buarque

(1994) encaminha a percepgﬁo de concebé-lo na perspectiva de se fazer a cada instante:

...0 homem é um ser inacabado, ndo prisioneiro nem mero produto de um
ambiente, porque se faz, constroi-se ao construir um mundo que seja o seu,

que leva sua marca e que possa ele assumir como obra de sua
responsabilidade (p.51).
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A formulagdo de alternativas que déem conta das necessidades atuais de nosso
tempo passa pela concepgdio de estarmos inseridos num processo dindmico, de sermos
responsaveis pelo momento seguinte. Incorporando as idéias de Buarque, percebe-se que €
tempo de "aventurar”. A universidade, enquanto espago institucional de producdo do saber,

_precisa ter inquietude, precisa se perceber e se aceitar em crise, caso pretenda buscar
alternativas, para "inventar-se outra vez", para distribuir novos papéis e assumi-los de

forma mais veemente, mais comprometida:

a universidade deverd ser o campo desta luta, se a comunidade aceitar o

gosto pela aventura e viver a grande paixdo que represenia enfrentar as

dificuldades e desafios, que sdo a razdo de ser de uma institui¢do voltada

para avangar o pensamento ( Buarque, 1994 p.19).

Acreditar na possibilidade de ruptura, de construir o futuro, convivendo com o
presente parece resgatar a esséncia da época de "universitas" e afirma a necessidade de

reduzir a distdncia da universidade com a sociedade, estabelecendo novas relagdes

pautadas num projeto politico-social de construgdo e intervengdo coletiva/cooperativa.

Coelho (1994) identifica a universidade enquanto instituigdo académica que ocupa
um espago social com tarefas especificas:

Enquanto instituigdo académica a universidade é, por exceléncia, o espago

do trabalho tedrico, da reflexdo e da critica radical de toda produgdo social; -

o locus do pensamento, da investigacdo rigorosa do mundo, do

equacionamento dos problemas que afligem a maioria da populagdo; o

ambiente onde se cultivam os valores académicos, o trabalho intelectual, o

rigor, enfim, a razdo. E tudo isso sempre a luz de uma postura ética, de um

compromisso com a verdade com a liberdade e com a construgdo de uma

nova existéncia social (p.18).

A sociedade, em seus apelos dirigidos a universidade, parece exigir desde sempre
um envolvimento organico desta instituicdo para com os problemas sociais. Tal exigéncia
caracteriza-se por reivindicar uma intervengdo "pratica" institucional que venha a atender
necessidades sociais mais prementes. Desta forma, a relagdo universidade-sociedade
marcou ao longo dos tempos, momentos onde as exigéncias por vezes apareceram bem
mais acentuadas. Como destaca Santos (1997):"...0 apelo & prética, teve, a partir dos anos
sessenta, um outra vertente, de orientagdo social e politica, que constituiu na invocagdo da

'responsabilidade social da universidade' perante os problemas do mundo contemporaneo”
(p.205).
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O autor destaca ainda o descompromisso da universidade em outros tempos, onde
relegou sua responsabilidade, apesar das reivindicagdes sociais e do inimeros problemas
apresentados por elas, construindo no entanto, "conhecimentos preciosos" a partir deles.
Percebe-se neste movimento histérico um carater marcadamente critico destacado por

Santos (1997):

a universidade foi criticada, quer por raramente ter cuidado de mobilizar os

conhecimentos acumulados a favor de solugdes de problemas sociais, quer

por ndo ter sabido ou querido por a sua autonomia institucional e a sua

tradigdio de espirito critico e de discussdo livre e desinteressada ao servi¢o

dos grupos sociais dominados e seus interesses (p.205)

Como resultado direto destas exigéncias parece ser possivel destacar um acento
bastante forte atribuido ao descompromisso e isolamento institucional da universidade.
Por um lado o embate critico surgido naquele momento, pareceu exigir da universidade
um contato maior com a sociedade em geral e com seus problemas de forma que possa
quando nfo soluciond-los, a0 menos equaliza-lo. De outra forma, surgia também a
necessidade de revelar que por traz desta ndo aproximagdo e por consequéncia ndo
intervengdo, poderia-se encontrar ndo s6 um descompasso com a sociedade em geral,
como uma cumplicidade com os interesses ditados pela classe dominante. De uma ou de
outra forma, a critica parece carregar em si a esséncia da discussdo - a responsabilidade

social da universidade.

A universidade enquanto instituigdio de ensino Supérior, legitima-se através dos
conhecimentos produzidos, € sua aceitagdo acerca de sua existéncia institucional depende
muito estritamente da relacdo estabelecida entre universidade-sociedade, na intengdo de
vislumbrar um consenso no que se refere a sua existéncia institucional. Assim, Santos

(1997) demostra que:

na sociedade moderna o cardter consensual de uma dada condig¢do social
tende a ser medido pelo seu conteido democrdtico; o consenso a seu respeito
serd tanto maior quanto for a sua consondncia com os principios filosdficos-
politicos que regem a sociedade democrdtica (p.210).

Tem-se assim, durante o processo de legitimagdo desta instituigdo no cenario social
uma relag@o direta entre o conhecimento que € produzido e a parcela da populagdo a quem

este conhecimento € dirigido. Uma universidade que tem como proposta a produgio de
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conhecimento voltada a pequena parcela da populagdo, respaldando sua produgio e diregio
a partir de critérios elitistas, acaba por confirmar uma tendéncia bastante forte das
universidades de outros tempos, onde a superioridade e elitizagdo construiram no contexto
social uma crise de legitimidade. Conforme demonstra Santos, a legitimidade da
universidade moderna entrou em crise apos o periodo do capitalismo liberal (onde as lutas
encampadas pelos trabalhadores ganharam espago e repercussio contribuindo para um
novo periodo de desenvolvimento do capitalismo - o capitalismo organizado'. O autor
destaca assim, dois momentos de crise de legitimidade da universidade moderna: a
evidenciada no periodo do capitalismo organizado e no final dos anos sessenta (destaca-se
aqui também a crise de hegemonia). Quando a educagdo passa a assumir papel decisivo
rumo a uma perspectiva de ascensdo social, torna-se também uma aspiragdo social sendo
entdo reivindicada de forma a que possa satisfazer uma parcela bem menos restrita do que
a que serve tradicionalmente. Tem-se entdo o que Santos (1997) revela como uma |
passagem de "reivindicagdo utdpica e passa a ser uma aspiragdo socialmente legitimada"
(p.211). Desta forma pode-se encontrar um novo cenario encaminhado a partir desta crise
que aponta novos entendimentos e conciliamentos acerca do conhecimento produzido
(questdo de hegemonia), bem como a que grupo social esta produgdo se destina (questdo de
legitimidade). A tradi¢io legada a universidade a mantém ainda muito proxima do
atendimento a grupos extremamente limitados que a procuram como fonte de manuteng¢ao
de estados de exceléncia, de forma que o modelo elitista aparece como centro regulador de
entradas e de saidas. Ndo se trata aqui de renegar a elitizagio de agles que deve a
universidade instituir em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria, no entanto, espera-
se que a universidade institua estas ages sustentando-se por compromissos que incluam
"a procura da democracia e da igualdade", reconhecendo a partir destas reivindicagdes a

possibilidade de lutar pelo direito de todos "a educagio.

!Santos destaca que a partir dos finais do século XIX, com as conquistas das Iutas dos trabalhadores no
periodo do capitalismo liberal, surge um novo periodo de desenvolvimento capitalista - o capitalismo
organizado. Na Europa, surge no espago do Estado Liberal uma nova forma politica, substituindo o Estado-
Providéncia pelo Estado social de direito que no seu percurso instituiu-se numa forma politica muito mais
democritica que direcionou suas relagdes sociais capitalistas em prol das exigéncias de desenvolvimento
econdmico com os principios filos6ficos-politicos de igualdade, fraternidade e solidariedade que subjazem o
projeto social e politico da modernidade. (p.211)
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Percebe-se assim que a universidade, ocupando seu espago institucional, tem uma
fungdo intelectual dentro da totalidade do social, por onde se pode desvelar os interesses de
governados/dominados ou governantes/dominantes. Neste sentido, encontra-se em
Gramsci (1979) uma discussdo acerca do importante papel dos intelectuais organicos na
sociedade. Para o autor, a escola (estende-se a todos os niveis de ensino), é elemento da
superestrutura’. Talvez possamos identificar diferengas particulares que dizem respeito ao
grupo alvo, quando fala-se de diferentes niveis de ensino, no entanto, pode-se destacar
como esséncia da fungdo de educar para a construgdo da cidadania um objetivo comum:
democratizar a cultura para que todos tenham possibilidade de apropriar-se objetivamente
através das artes, da ciéncia, das letras, da filosofia, dentre outros. Este papel de

- "disseminador" atribuido ao educador parece contemplar a fungio educativa.

Staccone (1991) relata em seus estudos que na compreensdo gramsciana a estrutura
e superestruturas formam o bloco histérico, que constitui-se numa "figura" importante nas
teorias politicas desenvolvidas por Gramsci. Staccone (1991) demonstra que com o
surgimento da "figura" do bloco historico: "Gramsci define uma situagdo social formada
de uma estrutura econdmica vinculada, dialética e organicamente, as superestruturas
juridicb-politicas e ideologicas"(p.72). Desta forma, o autor destaca que a institui¢do de um

bloco historico realiza-se efetivamente quando:

um grupo social, economicamente ativo, consegue o consenso dos demais
grupos sociais sobre o seu projeto de sociedade ja em fase de realizagdo
- pratica. Forma-se, entdo, - pela agdo tedrico-prdtica de wuma classe
Jundamental, um sistema social complexo, cuja dire¢do fica a cargo dos
intelectuais orgdnicos nascidos das entranhas dos grupos sociais dirigentes,
no presente historico, das fragoes da burguesia (op.cit).

Assim, parece ser possivel constatar que "a estrutura e as superestruturas formam o
conjunto das relagdes sociais"(p.73). Fruto da relagdo dialética entre estrutura e

superestruturas aparecem  OS grupos sociais que instituem-se como mediadores,

estabelecendo assim um vinculo orgénico, assumindo a fung¢do de operar ao nivel

% Analisando as escritos de Gramsci pode-se caracterizar como superestrutura o que engloba ideologia,
concepgdo de mundo, ligada a aspectos politicos-ideolégicos, € como estrutura entendimentos referentes a
base econdmica, representando as relagdes proprias do modo de produgdo, mais ligadas a forma como os
homens produzem suas condigdes materiais de existéncia.
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superestrutural. Estes sdo os intelectuais, que sdo organicos, pois estdo vinculados aos
interesses da classe (organismo) que representam; dai a diferenciagdo destacada por
Gramsci que os caracteriza como "camada social diferenciada... os funcionarios da
superestrutura”. Desta forma, parece ser possivel reconhecer o que Staccone (1991)
destaca: "a coesdo do bloco historico deve ser cimentada, € o 'cimento' € a ideologia3, cujos

'funcionarios' sdo os intelectuais” (p.78).

E possivel reconhecer em Gramsci (1979) um olhar especial sobre a fungdo dos
intelectuais no desenvolvimento histérico-social. O autor destaca veementemente a
atividade intelectual atribuindo ao homem - que a incorpora e institui - tarefas
fundamentais e especificas, no entanto, ressalta o destaque a fungfo exercida pelo homem.
Quando Gramsci nos fala "todos os homens sdo intelectuais", nos remete a questionarmos
qual a atividade humana que pode desligar-se da intervengdo intelectual. Este raciocinio
nos conduz a um entendimento de que a valorizagdo da fungdo intelectual parece retomar o
lugar que lhe ¢ devido. O que em outros tempos e ainda hoje parece gerar confusdo, diz
respeito ao intelectual que incorpora para si,l uma posi¢do de estar "acima "da camada
social. Esta caracteristica de superioridade até hoje parece nos circundar, deixando marcas

que o distanciamento comprova.

Gramsci (1979) nos seus dizeres ressalta a fun¢dio ocupada pelos intelectuais: ao

mesmo tempo em que reconhece que todos os homens sdo intelectuais, destaca: "...mas
nem todos desempenham na sociedade a fungdo de intelectuais”. Desta forma, o autor
restabelece a  intrinseca vinculagdo orgdnica, na elaboragdo acerca da fungdo dos
intelectuais, reafirmando o necessario compromisso de articulagdo deste agente social com

a sociedade.

Gramsci reconhece que todos os homens sdo intelectuais, no entanto, nem todos

desempenham esta fung3io na sociedade, assim, "ser" intelectual esta intimamente ligado a

? Staccone (1919) trabalha com o conceito de ideologia de Gramsci, ¢ segundo o autor:" a ideologia para
Gramsci ¢ sempre uma concepgdo de mundo, isto é, uma maneira especifica e particular da comprensdo do
mundo natural e social- mas também sobrenatural- que os homens desenvolvem e superam
historicamente"(p.78). O autor destaca ainda o que designou de conceito auténtico de ideologia: "uma
concepgdo do mundo que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econémica, em todas
as manifestag@es da vida intelectual e coletiva"(p.80) apud (Q..I1,1413).
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uma fungdo exercida numa determinada realidade social concreta. E ai que aparece o
conceito trabalhado por Gramsci acerca dos intelectuais orgénicos. Esta caracteristica de
organicidade atribuida aos intelectuais, advém da associa¢do vinculada a determinada
funcdo. O conceito de intelectual orgénico destaca a necessaria criagdo deste "funcionario
da superestrutura” pela classe, nascendo do interior dela ou sendo cooptado por ela.
Maximo (1987) descreve em suas analises um duplo sentido para este qualificativo dos
intelectuais "...orgdnico porque pertence a um mesmo organismo - a uma determinada
classe social, nascido dela ou por ela cooptado; noutro sentido, orginico porque trabalha no

sentido de organizar os interesses da classe a qual pertence" (p.19).

Percebe-se desta forma que o intelectual organico destacado por Gramsci (1979),
assume como papel a incumbéncia de representar ideologicamente a classe que o fez
surgir: "cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma fungdo essencial no
modo de produgdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo organico, uma
ou mais camadas de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da propria
fungdo, ndo apenas no campo econdmico, mas também no social e no politico" (p.07).:
Desta forma Gramsci destaca como papel do intelectual orgénico "homogeneizar a classe e

eleva-la a consciéncia de sua propria fungdo historica"(op.cit) . Conforme Staccone (1991):

...sdo estes os intelectuais orgdnicos cujas origens se confundem comni o

surgimento das novas classes sociais ligadas a produg¢do e/ou ao comércio;:

das quais elaboram uma ou vdrias concepgdes de mundo enraizadas em suas

praticas sociais, dando-lhes homogeneidade e consciéncia historica do seu-

'status’ de classe, com vocag¢do historica para a dire¢do e o comando do

governo da sociedade. Os intelectuais orgdnicos levam a explicita¢do, e

elaboram cultural e filosoficamente a concep¢do de mundo que esta implicita

nas prdticas economicas e sociais delas (p.85).

Este sentido atribuido na maioria das vezes aos homens - intelectuais orgénicos,
que desempenham a atividade intelectual - nos remete a discutir a possibilidade da
instituigdo (universidade, como um todo) assumir para si tal fungdo. Uma universidade
enquanto intelectual organico, pode encaminhar intengdes/agdes pautadas nos interesses da

classe fundamental dominada intervindo através de uma pratica social transformadora.

Quando falamos na necessidade de estabelecer de novas relagbes entre
universidade e escola publicas, falamos ao mesmo tempo de novas relagGes sociais entre os

agentes envolvidos neste processo. A constru¢do de outras bases que fundamente esta
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relagdo parece passar necessariamente pelo crivo que resgata a fungdo especifica que ocupa
o educador, que tem como local de trabalho uma ou outra instituigdo. A distingdo entre o
que Gramsci (1979) chama de "intelectual orginico" e "intelectual tradicional”, contempla
o resgate da fun¢do e do papel deste agente na sua relagdo com a sociedade. Encontra-se
nas analises de Staccone (1991) a evidéncia de que a tarefa dos intelectuais orgénicos ndo
se limita a elaboragdes "racionais de uma nova concepgdo do mundo, e a sua divulgagéo
"(p.88). O autor destaca a necessidade de assumir € comprometer-se com o que por ele €
caracterizado como "um movimento permanente del critica em relagdo as ideologias do
passado e aos seus intelectuais, qualificados por Gramsci, como tradicionais"(op.cit). O
autor retira das teorias de Gramsci premissas que ressaltam a necessidade de apropriar-se
das construgbes teodricas passadas para critica-las na perspectiva de supera-las frente a
‘construgdo de um novo projeto politico social. Assim, Staconne (1991) ressalta ainda, que
segundo Gramsci: "um grupo social que queira tornar-se hegemonico devera combater os
intelectuais tradicionais e assimila-los"(p.88). E, pensar na fung¢do/esséncia da universidade
- enquanto terreno fértil de construgdo de conhecimentos novos - parece revelar a relagdo
direta existente entre os agentes que a compde e as produgdes por eles encaminhadas. O
trabalho intelectual desenvolvido na universidade tem como desafio a construgido do novo,
do inusitado, assim, passa-se a exigir dos seus agentes sociais elaboragdes tedrico-praticas
comprometidas n3o s6 com o novo, mas também com o momento presente, parece ser
possivel perceber que exige-se elaboragdes vindas de intelectuais orgéanicos, envolvidos
com O universo por eles pesquisados e comprometidos com a construgdo de uma sociedade
diferente, pautada por um projeto politico-social ditado por novas concepgdes de homem e
de mundo. Resgata—se esta fungdo da universidade de construir o novo, para sustenta assim
a necessidade desta instituigdo - que abarca e acolhe intelectuais no seu interior - tornar-se
efetivamente um espago teorico-pratico democratico, capaz de construir e divulgar novas
propostas surgidas a partir de envolvimentos diretos com o universo social, tem-se assim
uma organicidade no trabalho intelectual de seus agentes que assumem necessariamente a
incumbéncia de construir 0 novo, pois sdo essas as necessidades de todo processo
historico. Assim, parece ser possivel reconhecer como uma das fun¢des da universidade o
compromisso com o novo e esta tarefa exige como consequéncia, a identificagdo de seus
agentes com as tarefas dos intelectuais orginicos, afastando-se assim das fung¢des dos

intelectuais tradicionais. Staccone (1991) busca em suas analises trechos dos Cadernos do

,
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Carcere, que reforgam o surgimento dos intelectuais orginicos comprometidos com a

construgdo de um novo projeto politico social:

a origem e as fungdes dos intelectuais tradicionais ligam-se a grupos sociais

que foram dominantes no passado, e sdo qualificados de tradicionais porque

representam na sociedade nova uma "continuidade historica” que parece ndo

sofrer abalos, nem mesmo pelas mais complicadas e radicais modificagdes

das formas sociais e politicas (p.88 apud Gramsci, Q.111,1514).

Esta caracteristica de aprisionamento ao passado, de descompasso com o momento
presente torna-se dentro de uma instituicdo universitaria uma espécie de "peste
dissipadora” de velhos ideais, prorrogando assim o corte entre o velho e o novo

b4 b
dificultando efetivamente a introdugdo do novo. Staccone (1991) registra fielmente uma
passagem dos escritos de Gramsci acerca da instituigdo do novo ao longo do processo

historico e de sua correlagdo com a incorporagdo das fungSes pelos seus agentes

"intelectuais":

todo novo organismo historico (tipo de sociedade) cria uma nova estrutura,
cujos representantes especializados e porta estandartes (os intelectuais)
devem ser concebidos como 'novos’ intelectuais, surgidos da nova situagdo, e
ndo como continuagdo da intelectualidade precedente (p.88 apud Q.11, 1470)

Tem-se assim, a necessidade de reconhecer nos intelectuais a caracteristica e
adjetivagdo "orgdnico", instituida e teorizada por Gramsci (1979), como uma premissa
basica, quando se pensa em instituir um projeto de sociedade diferente, pautado por

principios que (a0 menos) ndo acentue as desigualdades sociais.

Universidade, politica social e cidadania

Pensar em politica social implica em reconhecer aspectos relacionados as questdes
sociais de uma sociedade, onde as desigualdades sociais aparecem como foco central,
acentuando cores e dissabores. E desvelando o problema das desigualdades sociais e
contextualizando-o a partir de determinantes historicos-estruturais que se pode reconhecer

a possibilidade de instituir comprometidamente, projetos sociais que encaminhem um novo
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modo de vida, capaz de amenizar as discriminagdes provenientes desta injustica social.
Demo (1994), revela que " a politica social poderia reduzir o espectro das desigualdades, e
isso a define, no fundo. N3o seria social a politica que nio tocar as desigualdades ou
desconcentrar renda e poder" (p.10). Numa sociedade capitalista - onde as diferengas sdo

acentuadas, estimuladas e cultivadas; onde a riqueza se concentra cada vez mais na méo de

poucos; onde o individualismo aparece como mola propulsora num projeto que estimula a
competicdo - as discriminagdes surgem como consequéncia direta desta relagdo, sendo
produzidas a partir das desigualdades, ao mesmo tempo que as produz. Tem-se na
sociedade capitalista, uma espécie de cultura que incentiva o "cultivo da pobreza e

marginalizagao"*.

O Estado, entendido como instincia delegada, no cumprimento do seu papel de
articulador/instrumentalizador, deveria estabelecer propostas sociais capazes de enfrentar
as desigualdades sociais, reduzindo-as substancialmente, configurando-se assim, numa
instincia essencial na determinagio de politica social. Demo (1994) refere-se ao Estado
como "instincia delegada do servigo publico, e nisso poderia tornar-se lugar importante de
equalizagdo de oportunidades"(p.10). O destaque do carater publico denota a possibilidade
de participagdo de todos, tanto no que diz respeito ao sustento destes organismos, como no
que se refere as "ofertas" provindas dele. Assim, encontra-se em Demo (1994) falas que
destacam necessidades de defesa destas instancias: " € mister saber defender o lugar do
Estado, do servigo publico, pois toda sociedade necessita desta instincia competente e
democratica” (p.44). A qualidade de intervengio deste Estado’ relaciona-se diretamente
com a sociedade civil qué o cria e sustenta, assim, esta qualidade passa pela qualidade
politica da populagdo, sendo tdo mais elevada quanto maior for seu poder de organizagio.
Tem-se ai, como premissa basica de um Estado "forte" uma cidadania organizada, capaz de
instituir ao Estado, a fungdo de ser o agente aglutinador/instrumentador/motivador no

estabelecimento de politica social. Esta concepgdo de Estado implica em reconhecer suas

“Esta expressdo ¢ utilizada por Pedro Demo.

*Pode-se reconhecer em Demo (1994) uma concepgio de Estado que o caracteriza como " criatura da

sociedade a seu servigo" (p.43)
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elaboragdes e intervengdes a partir dos interesses dos subordinados, corroborando em prol
de um projeto que os perceba como sujeitos capazes de reconhecer em si mesmos um

potencial emancipatorio.

A formagdo da cidadania assume papel fundamental, determinando o nivel de
participagdo/intervengdo popular. A instituicdo de uma cidadania organizada, passa

necessariamente pela via politica, que é traduzida pela formagdo da cidadania.

A intervengdo do Estado, acontece pela' via de politicas sociais publicas,
redirecionando a utilizagio dos espagos institucionais piiblicos na perspectiva de
reconhecé-los como centros geradores de mudangas. Dentre outros, as instituigdes piblicas
de ensino, destacam a relevdancia da conquista deste espago e apontam'a necessidade

premente de sua conservagao.

A instituigdo de politicas educacionais na e para a sociedade depende diretamente
do espago ocupado por seus cidaddos que podem intervir através de politicas participativas.
. Destacando-se a universalizagio do ensino de I grau, reconhece-se um direito de todo e
qualquer cidaddo. Neste sentido, Demo (1994) destaca que a "educag@o ndo ¢ propriamente
coisa do Estado, mas exigéncia da sociedade civil organizada"(p.38). Desta forma, sdo os
cidaddos organizados que delegam ao Estado a tarefa de "oferta educacional" e
dependendo de sua participagdo tanto no processo de controle e avaliagdo democratico
popular, a qualidade desta educagdo. Tem-se assim, ndo somente uma Educagdo voltada
para a formagdo da cidadania, como também uma Educagdo decorrente da participagdo
efetiva desta cidadania organizada. Esta caracteristica organizativa,’ implica
necessariamente em se instituir a partir de uma construgdo coletiva/social, capaz de intervir

mais veementemente na instituigdo de deveres, bem como na reivindicagdo de direitos.

Demo (1994) tem em seus escritos uma expressdo reveladora: "o Estado ndo € o
que diz ser nem o que quer ser, mas o que a cidadania popular organizada o faz ser e

querer” (p.54).
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Indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao

Uma universidade publica preocupada e comprometida com a indissociabilidade
entre ensino-pesquisa-extensdo, tendo este pressuposto como atividade fim, passa
necessariamente pela busca de uma nova relagdo traﬁsformadora com a sociedade-
universidade. Nesta perspectiva, a universidade ndo se esgota em si mesma, apresenta
como propdsito concreto ser um "centro gerador" de conhecimentos para a sociedade,
tendo como responsabilidade, produzir conhecimentos novos, saberes novos, buscados "a
partir de um contato direto com a sociedade que a subsidia. Esta caracteristica da inovagio
ousada e comprometida pode se encontrada nos escritos de Coelho (1994) quando destaca

o carater inédito de suas produgdes/agdes:

... institui¢do que emerge da vida social concrela e expressa seus conflitos e
contradigdes, a universidade recusa a repeti¢do mondtona do ja dito e do ja
feito e se constitui no exercicio da reflexdo, do debate, da critica e da
expressdo, da sociedade mesma que a institui e conserva (p.18).

A todo momento, a sociedade parece gritar por solugdes, parece apontar suas
necessidades, tentando destacar alguns sintomas, que quando trazidos para dentro das
instituigdes podem ser detectados em conjunto com os que vivem tais problemas no

cotidiano, viabilizando possibilidades de superagio.

Nesta perspectiva (que tentamos fundamentar e 'apontar), as solugées ndo vem
prontas, muito menos assumem carater assistencialista, pois buscam a construg¢do no
coletivo, refletindo um compromisso inspirado no contato com o real. A universidade,
entdo, foge da concepgio de ser a detentora do saber (até mesmo porque nenhum saber ¢
dogmatico) e passa a articular-se com uma pluralidade de entendimentos advindos de
diferentes leituras. Tal percep¢do ressalta o entendimento do conhecimento como algo

provisorio, fruto da davida, da critica, caracterizando-o como um processo dindmico.

Ao reconhecer a missdo institucional assumida, delegada e instituida a
universidade, enquanto instituigio promotora da produgdo do saber, percebe-se que por
vezes seu fazer pauta-se em agles advindas (quase que exclusivamante ) do universo da

pesquisa, anunciando ainda nos tempos atuais, 0 ensino como uma fun¢do subjugada as
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atividades de pesquisa. Conforme Coelho (1994):

a partir da reforma de 1968, a universidade se esiruturou em Jungdo dos
ramos do saber e ndo mais em fungdo do ensino. A subdivisdo obrigatoria
dos centros, faculdades ou escolas em departamentos consagrou o modelo de
Humboldt que concebe a universidade a partir das dreas de conhecimento
nos campos de investigagdo (p.10).

Desta forma, a énfase dada a pesquisa em relagdo ao ensino, parece retirar da
fungdo institucional da universidade, bem como da comunidade académica que a compde,
0 compromisso originario com o ensino. Coelho (1994) faz uma andlise das mudangas
estruturais impostas a universidade e relaciona-as as prioridades que como consequéncia
parece ter sido reestruturadas: "estruturando-se em departamentos, a universidade acabou
privilegiando a pesquisa” (p.10). Existe assim, no universo académico, um destaque que
também evidencia o pesquisador, demonstrando assim, uma certa tendéncia que revela a
consolidagio do atendimento das exigéncias sociais respaldando-se quase que
exclusivamente pela via técnica, fortemente influenciada pela légica do mercado. Tem-se
como exemplo rotineiro no espago académico a super valorizagdo dos académicos-
pesquisadores, que encontram dentro da propria hierarquia universitaria o respaldo para
sua opg¢ao (as vezes exclusiva) as atividades de-pesquisa. Os académicos pesquisadores sdo
estimulados e respaldados pela propria hierarquia académica, que reconhece e promove
suas produgdes como simbolo de desempenhos cientificos, tem-se assim, em muitos casos,
a produgdo pela produgdo. Esta caracteristica parece assemelhar-se com as encontradas no
cenario empresarial, que tem como pressuposto basico a promogdo financiada pelo
controle. Para Coelho (1994) existe um sério risco quando a universidade assume a "Otica
empresarial”, tanto no que se refere as suas estruturas e a énfase exclusiva na
administrag@o, bem como do que a partir dela é construido/produzido. Percebe-se  assim,
no proprio meio académico uma logica analoga a da industria, que produz para atender as
necessidades do mercado de forma um tanto quanto mecénica, talvez sob a falsa ilusdo de
estar-se legitimando socialmente como espago de "produgdo mecéanica do saber”. Neste

sentido Coelho (1994) faz um alerta:

Longe, porém de ser uma empresa, uma instituigdo burocrdtica, a
universidade é por exceléncia uma instituicdo académica. Pensd-la de forma
empresarial e agir como se ndo passasse de uma empresa - muitas vezes mal
administrada - é negd-la em sua propria natureza, em sua especificidade, é
afastar a possibilidade de construir-se cono academia (p.17)
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A carreira académica institui assim a pesquisa como fonte vital tanto da fungdo
universitaria como da promogdo da carreira, estabelecendo tais produgdes como status
profissional. A opg¢do dos académicos pelas atuagdes voltadas a pesquisa promovem
inclusive um certo afastamento destes proﬁssionais aos cursos de graduag@o, como se suas

atuagOes nestes campos fossem menos valiosas.

Observa-se em Buarque (1994) posicionamentos que salientam a necessidade de
redescobrir a importancia do ensino, sem contudo, retornar ao tempo onde a universidade
era "simples elemento de formagdo" (p.135). Esta posi¢do do autor expressa-se como uma
espécie de critica a super valorizagdo das atividades de pesquisa em detrimento do ensino:
"o ensino foi marginalizado em beneficio da crescente nobreza das atividades de pesquisa
que-dispc”)em de mais recursos, promovem 0S professores,’ elevam suas remuneragdes”

(p.135). Ainda que o autor reconhega que a simples igualdade entre as fungdes de ensino e
pesquisa ndo substanciem por si s6 uma retomada de posicdo frente ao trabalho académico,
fica bastante cla_ro que tal re-orientagdo passa necessariamente por esta tentativa de
equilibrio e valorizagdo. Buarque registra ainda, que "para o ensino cumprir seu papel €
preciso criar nova forma de transmitir conhecimento" (p.135). Esta tarefa quando delegada
aos académicos parece ser provocativa, uma vez que implica em revigorar a atividade mais
elementar do embrido universitirio, ndo no sentido de subdimensioni-lo, mas na

perspectiva de retomar seu lugar devido no contexto académico.

Pensando na universidade e sua interveng¢do no social parece necessario recolocar
esta instituigdo social como um elemento articulador capaz de incumbir-se da tarefa de ir a
comunidade resgatando suas formulagGes acerca da inlimeras perguntas que a cerca, na

tentativa de subsidiar coletivamente respostas alternativas.

Parece ser possivel predizer que deste contato direto com a realidade, a
universidade garantiria sua fungdo de ser produtora e divulgadora do saber, redefinindo
alguns conceitos na busca de uma participagdo mais eficiente e coerente de intervengio
(na) e (com) a sociedade. Nesta perspectiva, a indagagdo: "ensinar para que e para quem"

faz sentido o tempo todo, durante todo o tempo.

A partir destes questionamentos, parece ser possivel perceber encaminhamentos

que caracterizariam uma nova pratica do ensino, onde a pesquisa e a extensdo seriam
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elementos articuladores dentro das instituigdes universitarias, garantindo na relagdo da
universidade com a sociedade o principio da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-
extensdo, destacando a extensdo como o principal veiculo viabilizador do compromisso

social da Universidade.

A pratica do ensino com pesquisa implica em caracterizar a extensio como
articuladora neste contato de mao-dupla, neste ir e vir, com a comunidade, destacando-a
como instigadora no levantamento de problemas que alimentariam o ensino ¢ a pesquisa
envolvendo alunos, professores e comunidade. Centrando o foco no ensino da graduagdo,
esta propdsta de ensino com pesquisa parece legitimar o significado da universidade,
enquanto mola propulsora da produgdo do saber. Assumindo esta missdo, o estudante
poderia ser preparado para produzir conhecimentos por si mesmo estabelecendo uma
-relagfo intima com a realidade, fazendo uma leitura propria balizada por este contato. Os
professores e alunos ocupariam seus espagos dentro da instituigdo universitaria,
incentivando e reafirmando o espirito da atitude cientifica, comprometendo-se em retornar
a comunidade com alguns encaminhamentos e com o proposito de investigar novas
problematicas. Este parece ser um compromisso institucional que sustenta uma intervengao
capaz de articular a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo a partir do interior
das salas de aula. Nos cursos de Licenciaturas, esta parece ser uma premissa basica; a
universidade precisa estar interligada organicamente a escola, ja que tem como um de seus
objetivos a formagdo de futuros educadores. Nesta relagao com a escola, o movimento de ir
a ela e dela retornar, parece apontar a possibilidade da extensdo balizar, entre outras,
propostas de formagdo permanente, surgidas a partir de relagdes concretas entre

universidade e escola.

...relacdes universidade-escola... aproximacdes 3 vista?

Dentre as muitas institui¢des sociais que se envolvem com a universidade,
destaca-se a Escola por ser, também ela, um centro gerador de debates e idéias na busca de

solugGes acerca das questdes educacionais e sociais mais amplas. Desta forma, percebe-se
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uma intima ligagdo das possibilidades de intervengdo da universidade com a Escola,
percebendo-as como instancias essenciais na construg@o da cidadania. Desta forma, tem-se
também, a partir das relagdes estabelecidas entre estas instituigdes de ensino aspectos
importantes que podem determinar um projeto coletivo vinculado organicamente na

transformagio da sociedade.

A partir destas analises, percebe-se que as relagdes institucionais estabelecidas
entre universidade-escola sdo marcadas por uma historia tradicionalmente hierarquizada,

legitimada socialmente como uma relagfo entre sabios versus aprendizes, produtores

versus aplicadores, tedricos versus praticos. Nos interiores (e fora deles) das institui¢des de
ensino as denuncias ocupam espago, percebe-se de v—um lado a escola acusando a
universidade, caracterizando-a como um laboratério no qual, os "pesquisadores" . se
enclausuram produzindo, entre quatro paredes, teorias que pouco sustentam o dinidmico
processo que € o cotidiano da pratica escolar. Por outro lado, a universidade parece, por:
vezes interpretar a escola como uma realidade problematica, acusando-a de pouco se
envolver com os avangos educacionais produzidos cientificamente, como se estivesse
também fechada nela mesma e a procura de formulas praticas prontas/definidas, capazes de

sustentar uma pratica pedagogica menos conflituosa.

Assim, a relagdo que se estabelece € a de transferéncia de culpabilidade, onde os
espagos institucionais de ensino (especificamente a Universidade e a Escola) demarcam

territorios, ao invés de ousarem quebrar os muros que os sustentam.

Nesta relagdo parece ser possivel identificar a influéncia da heranga institucional
que sustenta e legitima a universidade enquanto detentora do- saber, produzindo-o para si
mesma, referenciando-se em trocas estritamente académicas. Analisando o quadro atual
que permeia as relagdes entre universidade-escola, percebe-se alguns sintomas que
denunciam relagdes marcadas pelo distanciamento, revelando a necessidade de mudangas,
que sejam capazes de possibilitar relagdes pautadas por aproximagdes advindas de um
contato com o real. Esta parece ser a premissa basica capaz de construir um. projeto
coletivo de parceria onde, da relagdo universidade-escola surja, uma unidade entre o
pensar-agir, fruto de uma parceria que se efetive e se comprometa com um projeto de

transformagdo social.
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Desta forma, percebe-se nitidamente certa urgéncia de repensar as relagdes entre
universidade-escola, redimensionando-as na perspectiva de estabelecer contatos (mais que
imediatos). Para Buarque (1994) as mudangas ocorrem a cada instante, mas ha periodos em
que ocorrem diferentemente: "em vez de evolugdo, ha rupturas; em vez de repetir gestos
predeterminados, torna-se necessario imaginar o futuro e optar por agdes imprevisiveis

pouco tempo antes" (p.33).

Tendo como pressuposto um projeto de construgdo coletiva entre universidade-
escola, o elo de ligacio a ser adotado pelas instituigdes envolvidas estrutura-se conjugando

ensino-pesquisa-extensdo. Este encaminhamento possibilita investigagdes que desvelam a

natureza e a dimensdo dos problemas de ensino que a escola e a universidade, por vezes, se
sentem carregando sozinhas. Nesta aproximagdo entre universidade-escola a mobilizagdo
das instituicSes de ensino envolvidas aponta para mudangas significativas no processo de
ensino-aprendizagem tanto na universidade como na escola, construindo uma nova
formula, ndo mais fundamentada pela dicotomia "teéricos" (universidade) - "prético‘fs"

(escola).

A consolidagdo de um projeto de mudanga passa necessariamente por um
processo de revisdo, neste sentido, cabe a universidade rever-se também, enquanto

proposta educativa. Para tanto, € preciso, segundo Demo (1994):

...revisar, radicalmente, a proposta educativa em lermos instrumentais,
direcionando-a para o compromisso construtivo. Universidade para apenas
repassar conhecimento, geralmente como "café requentado”, é algo
totalmente arcaico, para ndo dizer investimento no atraso (p.15).

Este processo de revisdo implica em assumir um compromissoe institucional que
resgate a percepgdo da relagido universidade-escola como parte integrante de um processo
social com vistas a transformagdo. O senso comum - que sempre e;tribuiu como grande
tarefa da universidade o ensino, cerrado entre quatro paredes, fechado em si mesmo - exige
superagdo e adota necessariamente uma roupagem diferente. As discussdes 'presentes nos
meios académicos das universidades publicas, refletem reais necessidades de mudanga,
enfatizando a urgéncia de buscar novos encaminhamentos que garantam nova pratica
interventora no processo educativo, onde a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-

extensdo seja o marco de novos tempos, seja simbolo do compromisso de estar
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estritamente ligado com a realidade, ou seja, que ensino-pesquisa-extensdo se torne

realidade no conjunto das a¢des da Universidade.

O curriculo e suas concepgdes nas institui¢des de ensino: algumas

consideragdes

A historia do pensamento curricular brasileiro tem sua origem nos anos vinte e
trinta, onde pode-se reconhecer a partir dai o embrido do que hoje se constitui num campo
de estudo. Naqueles tempos a area pedagogica também se vé provocada{ a acompanhar as
mudangas econdmicas, sociais, culturais, politicas e ideologicas presentes marcadamente
em nosso pais. Observa-se assim, que um olhar mais atento direcionado as origens do
campo curricular brasileiro revela implicita e explicitamente um percurso acompanhado
por influéncias advindas de outros contextos societarios, destacando-se o cendrio
americano que serviu durante muito tempo de "bissola" norteadora das questdes
curriculares concebidas e implementadas em nossa realidade nacional. Destaca-se assim,
na década de vinte e trinta um movimento que emergiu de diferentes diregSes e exigiu de
diferentes setores da sociedade mudangas efetivas, exigindo também da area da educagdo
restruturagoes, aparéce assim, o curriculo como foco de atengdo, por referendar as

diretrizes educacionais dentro da escola.

O que se tinha, no entanto, era uma preocupagio exacerbada em sintonizar-se com
as produgdes pedagogicas vigentes no cenario americano para incorpora-las a realidade
brasileira, autores de renome nacional eram estimulados a estudar nas universidades
americanas. Tem-se ai, um novo grupo de pensadores influenciados pelo contexto
americano com a incumbéncia de adaptar suas novas formulagGes a realidade nacional. O
ideario escolanovista constituia-se como eixo norteador das novas propostas, surgindo
assim, segundo alguns autores, os primeiros indicios das idéias "progressistas", ainda que
muito timidamente. Pode-se perceber que as iniciativas bancadas pelos pioneiros em

alguns estados da federagdo tinham raizes fortemente ligadas ao pensamento de autores
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americanos como Dewey e Kilpatrick. Esta tendéncia parece ter-se prorrogado até as
décadas de sessenta e setenta e neste intervalo teve, em alguns momentos, um destaque

técnico ainda mais acentuado.

Moreira (1990) em seu estudo aprofundado na investigagéo acerca da origem do
campo curricular, bem como seu desenvolvimento no Brasil, revela que neste periodo
encontra-se uma ambiguidade, que além de ter marcado as esferas econdmicas, politicas e
ideoldgicas, impregnou também como uma espécie de cicatriz o movimento da Escola
Nova. Se por um lado os pioneiros tinham como preocupagio central a tio promulgada
"construgio cientifica" na elaboragio de novas propostas assumidas por eles, por outro
lado, aparecem preocupagBes com as questdes sociais. Citando alguns autores que estudam
mais de perto este fato, Moreira (1990) os referencia para alertar o carater heterogéneo das
concepgdes tedrico-praticas que caracterizavam o grupo € que marcaram ndo sO aquele
periodo como influenciaram os periodos subsequentes: "os pioneiros ndo formaram um
grupo homogéneo: suas tendéncias variaram desde uma postura liberal conservadora a uma

posi¢do mais radical" ( Moreira, 1990 p.82).

Partindo deste pressuposto Moreira (1990) defende a tese de que as orientagdes
criticas do inicio dos anos 60, bem como os principios da Escola Nova para a instrugéo das
massas tiveram suas sementes plantadas no primeiro periodo originario do campo

curricular no Brasil.

Um marco bastante relevante quando se fala da instituigio de um campo do
curriculo no Brasil é o periodo do golpe militar de 1964 que alterou todos os segmentos
(econdmico, politico, social, ideoldgico e educacional) provocando mudangas drasticas em
prol de uma sociedade moderna e eficiente. Esta caracteristica ditatorial invadiu inimeras
areas atingindo bem de perto a area educacional, uma vez que enfoques criticos vinham
estabelecendo-se pouco a pouco e ganhando terreno de forma auténoma, ou melhor
dizendo, menos dependente das indicagGes americanas, ja que a influéncia buscada agora
vinha também da Europa. A area educacional apropriou-se também deste discurso acerca
da eficiéncia, modernidade e competitividade, contaminou-se instituindo no seu dia a dia
uma tendéncia destacadamente tecnicista no processo pedagodgico: "a preocupagio
principal passou a ser a eficiéncia do processo pedagogico, indispensavel ao treinamento

adequado do capital humano do pais" (p.83).
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Tem-se neste periodo ainda, o surgimento da disciplina curriculos e programas nos

cursos superiores do ensino brasileiro. Referente a esta introdugdo Moreira (1990) relata:

o fecnicismo acabou por tronar-se dominante no pensamento educacional

brasileiro, em geral, ¢ no campo do curriculo, em particular. Assim, quando

a disciplina curriculos e programas lornou-se, de falo, integrante -do

treinamento de professores e especialistas educacionais, foi a fendéncia

tecnicista a que prevaleceu nos cursos (p.130).

A influéncia americana, t30 acentuada no primeiro periodo, ndo limitou-se a
inspiragdes buscadas em locus, Moreira (1990) relata que durante o governo Kubitscheck,
entre o periodo de 1950 a 1959, houve a criagdo de um programa de ajuda americana que
interviu também na area da educagdio e especificamente no campo do curriculo e

programas, que acabou estabelecendo-se - segundo alguns estudiosos - como um marco

referencial nos estudos sobre curriculo no Brasil:

um importante acordo foi assinado, em 11 de abril de 1956, entre Brasil e
Estados Unidos, o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE), visando: (a) treinar supervisores de ensino primdrio e
professores de escolas normais e de cursos de aperfeicoamento de
professores; (b) produzir, adaptar e distribuir materiais diddticos a serem
usados no treinamento de professores; e (c) selecionar professores
competentes a fim de envid-los aos Estados Unidos da América do Norte
para treinamento em Educagdo Elementar (apud Moreira, p.110).
Como a proposta de convénio tinha como objetivo a formagdo de departamentos
que se responsabilizariam por areas especificas de estudo e intervengdo, instituiu-se o
departamento de curriculo e programa que era "responsavel pela organizagio de cursos
sobre curriculo, bem como pela assisténcia técnica, em questdes curriculares, as

autoridades educacionais dos estados” (p.110).

Parece ser possivel identificar, a partir deste momento, o oferecimento de
disciplinas aos cursos de formagdo de professores, Moreira (1990) destaca, a disciplina
curriculo na escola elementar; a disciplina supervisdo do ensino na escola primaria e outra
disciplina entitulada curriculo e supervisdo, oferecida pelo Centro de Treinamento do

Magistério (CTM) do INEP. Conforme analisa o autor, verifica-se:

que as trés disciplinas enfatizam o como planejar e desenvolver curriculos,
isto é, ‘como fazer'. Podemos também observar a associagdo entre curriculo e
supervisdo, o que sugere a intengdo em instrumentalizar o supervisor para
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ajudar o professor a executar bem o programa de ensino, ou em outras

palavras, para melhor controlar o processo curricular. A preocupagdo com

métodos, técnicas, recursos e habilidades é, assim, compreensivel (p.111).

Na anélise especifica sobre a introdug@o deste programa fruto da jungio Brasil-
Estados Unidos é apontado por estudiosos com um carater marcadamente dubio no que diz
respeito a valorizagdo do curriculo como campo de estudo. Costa apud Moreira (1990)
atribui ao programa um carater positivo no que se refere ao alerta dado a inimeros
educadores brasileiros a importincia do estudo do campo do curriculo. Uma perspectiva
diferente ¢ apontada por Bernardes apud Moreira (1990) que responsabiliza a introdugio
deste programa a incorporagdo mais veemente do modelo e idéias tecnicistas nas escolas
brasileiras. O enfoque dado ao carater dual apontado pelos autores nas analises acerca do
trabalho com curriculo desenvolvido no e pelo PABAEE caracteriza diferentes
compreensdes € interpretagdes possiveis de uma dada realidade. Os estudos de Moreira
(1990) registram estas diferentes posi¢des alertando, no entanto, para o fato de que estudos
mais aprofundados elucidariam mais rigorosamente o papel do PABAEE naquele periodo,
bem como sua efetiva influéncia na introdugéo de uma postura pedagobgica tecnicista em

nosso pais. Claro parece para o autor, que:

a principal preocupagdo do trabalho com curriculo no PABAEE foi de fato

com procedimentos, métodos e recursos e a principal fonte tedrica foi o

discurso curricular americano.Certamente nos cursos que estudavam

questdes curriculares, o curriculo deve ter sido descontextualizado e despido

de seus aspectos ideologicos e politicos, tratado, enfim, ndo como uma

invengdo social, mas como um conjunio de técnicas cientificas (p.115-116).

Ainda parece ser possivel identificar resquicios desta realidade em algumas
instituigdes de ensino - destacando-se as de nivel superior - e suas propostas curriculares,
principalmente, quando restringem suas discusstes/agdes na inclusdo/exclusdo de listagem
de disciplinas, tentando justificar suas alteragdes a partir das necessidades conjunturais,
impostas nos tempos atuais pela logica do mercado profissional. Como consequéncia desta
imposi¢do do mercado € possivel reconhecer no curriculo uma cumplicidade explicita nos
projetos de formagdo profissional. Esta analise é encontrada nos escritos de Coelho (1994)
que revela: "os curriculos se fragmentaram e a formagdo se tecnificou, atrelando-se ao

mercado de trabalho e confundindo-se as vezes como simples treinamento" (p.08).

Esta postura, embora em muito superada, ainda reflete a necessidade de
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compreender como e porque se da a organizagido do conhecimento'escoiar. Para tanto. tal
discussdo necessita de um aprofundamento que tenhd como intengdo 1de_sVela_r o >"po'r’ que"
das formas de organizagdo do conhecimento escolar. Esta contribuigﬁk; -nas discussdes
relativas as questdes curriculares podem ser buscadas no que Moreira (1 990) destaca como
"tradigdo critica do curriculo, guiada por quesfées sociologicas, politicas,
epistemologicas”; a inclusdo destes referenciais nas discussdes apontam para novas
abordagens na tematica curricular. Dentre elas, destaca-se a andlise do curriculo como um
pfoduto social e cultural, construido pelos homens, num determinado contexto. Deste
entendimento, percebe-se que o conhecimento corporificado no curriculo s6 pode ser

pensado/analisado a partir de uma situagao social e historica.

Estes referenciais apontam novos entendimentos sobre curriculo, conforme
exemplifica Mocker (1993), que inclui e destaca em suas discussdes a necessidade de
perceber o curriculo: "como um processo social, integrado a sociedade, com a
incumbéncia, ndo de transmitir conhecimento, mas de produzir conhecimento pelo
confronto dos saberes cotidianos com aqueles elaborados, sistematizados pela

humanidade" (p.61).

Desta forma, tem-se a introdu¢do de novos referenciais nas analises acerca das
discussdes sobre o curriculo, a teoria curricular critica traz novos discursos que inspiram,
ou deveriam inspirar, estudos e propostas com vistas a um projeto que apresente como
perspectiva a criagdo/construgdo de uma sociedade mais justa. O curriculo passa assim a
ocupar papel de destaque dentro do contexto de ensino e tem-se como avango nas
discussGes a perspectiva de construir coletivamente, entendimentos sedimentados pela
compreensdo critica das possibilidades emancipatérias do curriculo. Moreira (1995) nos
diz que tal entendimento traduz-se em agdes que se legitimam pela resisténcia dentro das
institui¢des de ensino, que nesta perspectiva, mantém relagdes de interdependéncia com as

discussdes/agdes sobre curriculo:

Compreende-se, entdo, que a escola continue a ser vista como uma arena
politica e cultural na qual as formas de experiéncia e de subjetividade sdo
contestadas, mas também ativamente produzidas, o que torna poderoso
agente da luta a favor da transformag¢do de condi¢des de dominagdo e
opressdo (p.09).
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Pensa-se assim nas instituigdes de ensino e, em particular, nas instituigdes de
formagdo de educadores, que tenham seus olhares voltados para esta possibilidade
emancipatoria pela via do curriculo, que se efetiva no cotidiano através da dindmica
curricular clarificando-a nos aspectos que a circunscreve, incluindo elementos que
perpassam a configuragdo do conhecimento, métodos, relagdes sociais e valores. Assim, a
formagdo do educador traduz-se pela via do esclarecimento de tais questdes e pelo
desvelamento de outras possibilidades relacionadas a novos propositos: "demandas que
centrem seus objetivos dos cursos de formagdo de professores/as na preocupagdo com a
cidadania e que se veja a escolarizagdo como parte de uma luta constante por uma

sociedade menos desigual" (Moreira, 1995 p.14)

Para tanto, o autor revela que hia que se pensar na aproximagdo das instituigdes

escolares como premissa basica na validagdo de novas proposi¢des sociais:

Requer, acrescento, a redefini¢do da rela¢do universidade com a escola. Ndo

estou defendendo, esclare¢o, a mera integracdo de atividades, ja que ainda

que necessaria, essa articulacdo apresenta riscos, por poder contribuir para

que o/a futuro/a professor/a internalize prdticas e ideologias vigentes que se

desejaria transformar. Proponho em troca, que a universidade estimule a

escola a formular um projeto pedagogico voltado para os interesses das

criangas dos grupos subordinados e a refletir sua responsabilidade e sua
atuagdo (op.cit, p.14). ' '

Tal proposi¢do faz um convite a uma aproximagédo efetiva entre as instituigdes de
ensino e fortalece a necessidade de construg@o coletiva rumo a um projeto de interveng@o,
que reconhega os problemas da escola publica e os perceba como desafios concretos a
serem superados: "sugiro que os cursos de formagdo de professores/professoras fagam da
participagdo na luta pela solug@o da escola publica contemporanea uma 'questio de honra'

"(op.cit, p.14).

Este olhar langado na e para a escola depende de entendimentos acerca dos
siléncios ditados e/ou reforgados pela via do curriculo na dindmica escolar, conclama,
ainda, os educadores a uma participag@o efetiva e decisoria nas formas de pensar/ agir o
curriculo, tanto no planejamento como no desenvolvimento, tendo suas praticas
interventoras pautadas pelo compromisso com a democracia e pelos ditames éticos: " para
isso, € necessario que o/a futuro/a professor/a possa vivenciar, na universidade, praticas

norteadas pelos mesmos valores" (op.cit p.14-15). Dito isto, espera-se dos cursos de
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formagdo, vivificados pelos agentes que os traduzem e os consubstanciam, a preocupagio
com a fungdo social do educador, afastando-se de preocupagGes centradas em outros
referenciais que determinavam o discurso curricular dominante que subscreve a dominagio
e subordinagdio aos valores confirmados por vozes dominantes. Ainda, o ja referenciado
autor, introduz em suas discussdes a retomada da revisdo necessaria nas relagdes entre
universidade-escola quando se pensa na re-ordenagdo da dindmica curricular dentro dos
espagos de ensino em que os educadores em construgdo irdo atuar: " considero obrigagio
de todo e qualquer curso que forma professores/as estabelecer com a escola um didlogo
critico e produtivo, pautado por consideragdes pedagdgicas, politicas e morais..." (apud
Arroyo, 1994, p. 14).

A Formacio Inicial e Continuada como compromisso da universidade

As discussoes referentes a responsabilidade dos oOrgdos governamentais (que
intervém através de politicas publicas para a educagdo) no subsidio a formagdo de
professores, traz em seu bojo elementos que revelam uma certa tendéncia de transferir a
formagdo profissional a solugdo dos problemas educacionais enfrentados no cenario
brasileiro. No entanto, entende-se que a qualidade do ensino ndo estd ligada apenas a
formag@o profissional dos professores(as), no que se refere a sua qualificagdo, ainda que

passe necessariamente por ela.

Encontra-se em Nascimento (1997) uma analise acerca da tendéncia aceita como
quase "natural" de atribuir a baixa qualidade do ensino publico aos educadores e
educadoras no que se refere a sua atuagdo. Para a autora, esta énfase pode mascarar

aspectos importantes que precisam ser desvelados, pois:

... isto evidencia, no minimo, uma andlise bastante limitada da questdo, mas é
possivel também que, ao conceber o grande problema da educagdo, haja uma
intencionalidade de desviar o foco da atengdo dos problemas de ordem
social, politica e econdmica como, por exemplo, as condi¢des materiais, de
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trabalho do professor e da professora, os saldrios aviltantes, a falta de

assessoria, as deficiéncias dos cursos de formagdo, a falta de investimento

em educagdio (p.220).

Partindo-se deste pressuposto e incluindo-o, parece ser possivel reconhecer que
existe uma relagio direta da formagio profissional com todo um contexto social bem mais
amplo, sendo assim, a formagio profissional de educadores e educadoras se identifica
muito mais como uma consequéncia do que como a propria causa dos problemas

educacionais enfrentados em nosso pais.

Ainda assim, quando se fala da formagio do profissional de educagdo atribui-se as
instituicdes fomentadoras desta formagdo a responsabilidade de renovar-se
comprometidamente, de maneira a encaminhar suas agOes formativas e assumindo a
dimensdo processual em que o futuro profissional/educador(a) perceba-se inserido no
interior de um coletivo. Como nos diz Marques (1996), € necessario que os cursos de
formagdo propiciem "condiges efetivas, organicas e sistematicas de integragdo dos alunos
nos campos da atuagdo profissional” (p.89). Quando se fala da formagéo de educadores é
inevitavel reconhecer o distanciamento provocado pelo descompromisso das instituigdes
formadoras (destacada aqui a universidade) com o cotidiano pedagogico, com o que tem de
especifico no universo da sala de aula, pelo quase que endeusamento as produgdes tedrico-
académicas que se apropriam inclusive de linguagens elitistas, com uma postura
distanciada e distanciadora frente ao mundo da escola. Neste sentido, Marques (1996) nos

diz sabiamente:

"formar profissional ndo é simplesmente dotd-lo de uma bagagem de
conhecimentos e habilidades, mas ¢ levi-lo a competéncia de aliar a
sensibilidade para fatos empiricos "a reflexdo sobre os sentidos que assunem
no conjunto das determinagoes amplas que os fazem historicamente situados

(.90)

Assim, torna-se clara a urgéncia de algumas mudangas que consigam alterar os
processos de profissionalizagdo de modovque as instituigdes responsaveis pela formagio
dos educadores e educadoras estabelegam um vinculo organico com as escolas de ensino
basico (educagdo infantil, fundamental e médio), reconhecendo neste espago institucional
de ensino o "laboratorio vivo" das agdes da universidade (no que se refere a

indissociabilidade de ensino-pesquisa-extensdo). Martins (1996) faz algumas
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consideragdes acerca do real distanciamento existente, identificando assim, a necessidade
premente de uma reaproximagdo entre as instituigdes tendo nas agdes interventoras

.especificas os pontos balizadores e mediadores desta nova construgio:

o distanciamento vai se firmando porque a teoria, como auto-suficiente,
ndo considera, na sua pesquisa, a cultura acumulada pelos professores de
1° grau® na sua prdtica e o significado desta experiéncia vivida. A
construgdo do saber especifico da docéncia é feita no dia-a-dia da Escola
_e, nessa interioridade, ha diferenciais que ndo podem ser omitidos pela
Universidade (p.160).

Esta reaproximagéo traduz-se efetivamente pelo que ousamos propor nos termos de
"novas relagdes entre universidade e escola puablicas", de forma a reduzir seus
distanciamentos, apontando para um esclarecimento acerca das suas especificidades sem
relegar a possibilidade de construgdo de projetos comuns, principalmente quando se
discute a formag@o do profissional da educagdo. Aqui parece ser possivel buscar num dos
questionamentos indicados por Martins (1996) que se refere a necessidade da universidade
se ver presente no ensino escolar, estabelecendo bomo premissa para este enxergar-se o
reconhecimento das especificidades que caracterizam estes niveis de ensino para, a partir
dai: "ocupar-se dele, dar-lhe atengdo, cuida-lo" (p.155). Faz-se relevante mencionar que
este "cuidado” ndo traz embutido o sentido assistencialista/protecionista/paternalista que
durante muito tempo emperrou as relagdes que se estabeleciam entre as instituigdes, bem
como dos agentes que a compdem’. Ao contrario disto, trata-se de reconhecer no espago
escolar a possivel fertilidade expressa em seu cotidiano, de forma que os
pesquisadores/educadores da academia (também revsponséveis pela produgdo do
conhecimento) atuem organicamente, inserindo-se em contato com os professores,
desvelando assim suas realidades. Neste sentido, Martins (1996) explicita este
reconhecimento e a revalorizagdo dos agentes sociais da escola como um dos pressupostos

basicos quando se busca alternativas para a melhoria da qualidade da formagdo

profissional: "a identificagdo de professores e professoras como produtores de saberes e a

¢ Permito-me aqui incluir os educadores do ensino médio e da educagio infantil.

7 Martins (1996) destaca que durante muito tempo legitimou-se uma imagem externa que destacava e
prevalecia a universidade destacando-a inclusive nos que se refere a tradigdo lhierarquica entre os graus de
ensino €, consequentemente, ha uma historia de dependéncia e subordinagfio do Ensino de 1° e 2° graus ao de
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convicgdo de que é preciso sistematizar e socializar estes saberes na busca de uma escola

mais competente e democritica" (p.220).

Destaca-se esta reaproximagio como elemento fundamental no estabelecimento de
novas relagdes entre universidade-escola por identificar neste efetivo contato a
possibilidade de, no minimo, reduzir o distanciamento dos conhecimentos te6ricos em
relagio a pratica pedagdgica, que muitos "educadores em formagdo" e educadores €
educadoras da escola continuam reconhecendo existir. Apresenta-se assim, a formagdo
inicial ainda em muito defasada da pratica pedagdgica concreta expressa nos espagos
escolares; a dificuldade de acesso as experiéncias por la vivenciadas implica em entraves
reais. Encontra-se em Marques (1996) analises que parecem reforgar a relevancia de se ir a
realidade para, a partir dela, tematizar novas proposigées com vistas a reconstruir os

referenciais tedricos que a sustenta. Assim,

0s novos conhecimentos que constroi ndo apenas se enraizam nas prdticas
como a elas devem servir e aos interesses da transformagdo social,
impedindo que a atuagdo profissional se obrigue a recomegar sempre da
estaca zero, superando-se a repeti¢do rotineira, o ativismo e o voluntarismo,
e levando a construgdio de um nova linguagem em que expressem os avangos
tedricos, confrontem-se e relacionem com os de outras prdticas, lancem-se as
bases para o replanejamento das agdes (p.80).

Partindo-se desta premissa, afasta-se também do discurso que ainda embasa os
cursos de formag@o do profissional da educagdo e que refletem nitidamente uma concepgao

dualista e dicotomica nas relagGes entre teoria e pratica, onde por muitas vezes a teoria

assume o papel de preparar para a pratica.

Em linha de raciocinio que apresenta claros sinais de convergéncia com tal
pensamento, Demo (1994) destaca a relevancia do conhecimento inovador no mundo
moderno, como instrumento apropriado para o desenvolvimento da cidadania emancipada.
Quando afirma que as modificagdes tecnologicas neste estagio da modernidade se ddo em
ritmo muito acentuado, que impossibilita uma preparagdo permanentemente atualizada dos

profissionais em geral, o autor propugna formagdo académica que lhes dé bases para seu

3° grau.(p.161)
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constante aperfeigoamento, numa ag¢3o tanto individual como coletiva, baseada na
perspectiva da construgdo do conhecimento. Para tanto, ao tipo de formagdo universitaria
que se limita & transmissdo de saberes decorados - “aulas copiadas para ensinar a copiar”
(p.10) - contrapde o desafio do desenvolvimento das habilidades de saber pensar e de
aprender a aprender para intervir de modo critico e criativo, indispensaveis ao processo de
autonomia dos sujeitos histéricos e emancipados. Neste sentido, sugere a adogdo da
pesquisa como principio cientifico (instrumentagdo teérica e metodologica para a
constru¢do do conhecimento) e educativo (questionamento sistematico critico e criativo),
condigbes basicas para a competente intervengdo social ou para o didlogo critico
permanente com a realidade, em sentido tedrico e pratico. Esta atitude de pesquisa
necessita, antes de mais nada, superar o entendimento limitante de que a aula, como espago
privilegiado do mero ensinar (e neste sentido, do mero aprender) expressa todas as

possibilidade do processo educativo.

No prosseguimento da critica ao “aulismo” na universidade, onde o ensino se reduz
a memorizagdo de conceitos, “que sdo servidos como café requentado”, Demo (1994) a
extrapola para os programas de formagio continuada aos profissionais da Educagdo que
contam com sua participagdo, € que reproduzem o mesmo procedimento de simples
transmissdo, ao invés de buscar a competéncia para a elaboragdo propria, a teorizagdo das
praticas, a construgdo de uma intervengdo critica e inovadora no ambito escolar e social.
Neste sentido, inclui também os centros de treinamento das Secretarias de Educagdo,
organizados dentro desta mesma logica e vistos como simbolos do atraso do nosso sistema
educacional: “os professores acorrem a tais centros, ou sdo obrigados a comparecer, para
escutar copias da copia, e dai saem como copias para, na escola, encalacrar de vez a

condigdo histdrica de copia dos alunos” (p.61)

E a partir do reconhecimento de que o conhecimento do (a) educador(a) é
construido/produzido, efetivamente, no cotidiano de sua pratica pedagogica que parece ser .
possivel reconhecer também que a formagdo inicial € apenas uma das etapas da formagéo
profissional entendida como um continuum, estendendo-se assim ao longo de todo o
processo de atuagdo profissional. Assim, parece reconhecer Marques (1996):"a formagéo
_ profissional, ao abandonar o leito seguro dos cursos em que vinha sendo conduzida,

defronta-se com o desafio de sua continuidade agora com requisitos outros, de uma
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continuidade em que as praticas profissionais se tornem o terreno da formagao" (p.194).

O reconhecimento da formagdo profissional como um movimento processual
constante, ultrapassando a visdo tradicional que a identifica reduzida apenas a dimensdo da
formacdo inicial, implica em estabelecer coletivamente (universidade e escola) estratégias
de intervengdo que atendam a esta nova concepgdo de formagdo e por conseguinte de

atuacio

Neste sentido, percebe-se que, dentre as estratégias encaminhadas pelos orgédos
governamentais para a formagdo profissional "em servigo"® , ainda existe certo destaque
aos "pacotes de formagdo" que apresentam-se, na maioria da vezes, sob a forma de cursos
intensivos, onde a universidade assume muitas vezes o papé] de "consultora", incorporando
tal tarefa como uma missio/compromisso extensionista e utilizando-se de diferentes
estratégias que, n3o poucas vezes, se assemelham a meros treinamentos (as excegdes,
honrosas, ainda que meregam ser destacadas, parecem apenas confirmar a regra). Estas
agOes esporadicas e descontextualizadas surgem, na maioria das vezes, como proposta
redentora/transformadora do sistema escolar, sugerindo um certo alento em meio ao
cotidiano cadtico vivido isoladamente por cada professor da escola. Todavia, conforme
ressalta Barreto (1993): "estas transformagdes propugnadas quase sempre dizem respeito a
aplicagdo de novas técnicas, recursos didaticos ou alguns métodos, sem questionz;r oS
fundamentos e as concepgdes tedricas que as inspiram e sustentam" (p.65). A cumplicidade
da universidade em tais "ofertas", destaca que a fungdo extensionista parece ser
interpretada com um carater marcadamente assistencialista e descomprometido com a
realidade social concreta. Assim, tem-se uma "forma¢3o em servigo" baseada nos

conhecidos "cursos de reciclagem" e/ou “treinamentos”, que apresentam como objetivo a

¥Encontramos em Barreto (1993) a diferenga entre os termos "formacdo continuada no exercicio da profissdo
“e "formagdo em servigo". Para a autora, o termo "formagio em servigo” traz consigo uma caracterisitica de
"remendo” a ser feito a2 uma inadequada ou insuficiente formagdo anterior (qualificagdo profissional). Tal
sentido, parece encaminhar aos professores propostas de formagfo, onde a oferta se da através de cursos de
aperfeigoamento, com cardter compensatério, que tentam recuperar o tempo perdido. Com relagdo a
"formagiio continuada no exercicio da profissio”, a autora identifica-a nfo como uma espécie de
suprimento/complemento do que faltou a formagdo basica do professor, ¢ sim, como uma estratégia
permanente que se d4 a partir da prépria préatica da profissdo. Desta forma, a pratica pedagdgica concreta é a
esséncia desta estratégia, permitindo construgdes/reelaboragdes pautadas por reflexdes/agdes continuas, num
movimento de ir e vir da teoria 4 pratica e vice-versa.
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transmissio de novos ensinamentos inspirados = por ‘“inovagbes pedagogicas"
vividas/construidas por outros, em outros contextos, que por vezes nem sdo explicitados.
Estes "pacotes" parecem desconsiderar as experiéncias e os conhecimentos que os
professores possuem, bem como suas ansiedades, inquietac;ées e necessidades. Ainda que
este discurso se apresente um pouco desgastado e ultrapassado, esta € uma realidade que
ainda se faz presente e que nos tempos atuais apresenta-se sustentada pelas politicas
educacionais referenciadas no projeto neoliberal, que retoma o estabelecimento de

estratégias centralizadas de formagdo docente.

Encontra-se nas discussdes de Nascimento (1997), que inspira-se nos estudos de
Noévoa, argumentagdes trazidas das experiéncias portuguesas (reconhecendo o forte lago
existente com nosso pais) onde as iniciativas do Estado ao longo do século XIX e XX
propunham praticas de aperfeicoamento do professorado que assumiam a roupagem de
reciclagem, apontando assim, ndo s6 uma " grande pobreza conceitual" como também uma
caracteriza¢do clara da "atitude normativa e prescritiva em relagdo ao professor” (Novoa

apud Nascimento 1997 p.226).

Pensar em "formagdo continuada no exercicio da profissio" como um
compromisso institucional que fundamente a articulagdo necessaria entre ensino-pesquisa-
extensdo e que consiga, ainda, intervir efetivamente na constru¢do de novas relagOes entre
universidade e escola, implica necessariamente em desvelar a possibilidade do professor -
no proprio local de trabalho, & partir das especificidades encontradas no seu cotidiano
escolar - construir/produzir coletivamente conhecimentos advindos das reflexdes/agGes de
sua propria pratica pedagogica. Tem-se, assim, a escola como um espago possivel, capaz
de ancorar e assumir a formagdo continuada de educadores ¢ educadoras como um
compromisso para além da formagdo individual de cada educador, e sim, como um
compromisso institucional. A percep¢do desta possibilidade implica também em
reconhecer-lhe como contribuic@o efetiva e real para a melhoria da qualidade de ensino das

escolas publicas.

Neste sentido, a formagido continuada passa a ser uma proposta da e para a
escola, exigindo da universidade a tarefa de articular-se ao projeto politico-pedagogico da
escola, desvelando a partir do cotidiano escolar propostas de estudo que tenham

significado aos sujeitos envolvidos naquele contexto. Esta perspectiva parece apontar a
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possibilidade dos profissionais da escola assumirem uma postura de construgdo, ao inves
da assimilagio/subordinagdo aos conhecimentos construidos por outros. Conforme destaca
Magnani (apud Barreto, 1993): "formagéo ¢ muito mais que frequentar cursos. Trata-se de
se pensar a superagdo da dicotomia teoria/pratica, que pode colocar o professor como

agente social e sujeito de sua historia e da transformagdo" (p.68).

Esta perspectiva de "formagdo continuada no exercicio da profissdo”, com a
participagdo- da universidade, passa, ainda que ndo exclusivamente, pelo que ¢
especifico/singular/interno de cada universo escolar, partindo do seu cotidiano para a ele
retornar criticamente. A busca de novos entendimentos inclui um trabalho coletivo, onde
os profissionais/educadores da escola compartilham seus questionamentos e entendimentos
advindos da suas experiéncias pedagogicas, sinalizando assim suas concepgdes de mundo,
de educagdo, de homem, construindo a partir dai um projeto coletivo com intervengdo

transformadora.

Nascimento (1997), citando Pires, destaca uma concep¢do de formagio

continuada apresentando-a como aquela:

recebida por formandos ji profissionalizados e com uma vida ativa, tendo
por base a adaptagdo continua as mudangas dos conhecimentos, das técnicas
e das convicgdes de trabalho, o melhoramento das suas qualificagdes
profissionais, e por conseguinte, a sua promogdo profissional e social

(p.225).

Parece ser possivel reconhecer que a autora inclui e autoriza como estratégias de
formagdo continuada, toda e qualquer atividade de formagio do educador(a) que esta
atuando na institui¢do de ensino, englobando assim: "diversos cursos de especializagdo e
extensdo oferecidos pelas instituigSes de ensino superior e todas as atividades de formagéo

propostas pelos diferentes sistemas de ensino" (p.225).

Tem-se aqui, algumas ressalvas a fazer, uma vez que se entende como formagio
continuada para este estudo o processo constante e temporal que encontra no vinculo
institucional (destacado aqui pela universidade e escola), a possibilidade de integrar
educadores e educadoras num projeto coletivo. Reconhece-se que existem outras formas
que se manifestam em diferentes programas de formagdo continuada, ndo se trata aqui de

negé-las; ao contrario, assume-se sim o posicionamento de inclui-las num projeto ainda
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maior, desde que tenham elas, o espago escolar como ponto de radicagéo e irradiagio.

Marques (1996) vem corroborar com tal entendimento, quando afirma que:

...os programas de formagdo continuada assumem diferentes formas. Podem

desenvolver-se como cursos de duragdo maior ou menor, como oficinas,

encontros, semindrios, congressos, elc. Qualquer das formas, porém, deve
supor a experiéncia gestada no exercicio da profissdo, para a ela regressar

com o questionamento, com o convite a reflexdo e com novos elementos que

enriquegam o debate que da vida aos coletivos da sala de aula, da escola, das

comunidades educativas mais amplas (p.197, grifos nossos).

Para tanto, tal pratica interventora apresenta como concepgdo a adogdo de atitudes
cientificas, que sdo assumidas por todos os envolvidos no processo. Logo, ndo deve ser
caracteristica da universidade - quando convocada a construir coletivamente estratégias de
intervengdo para a formagdo continuada - a tentativa de formar opinides, pois estd além de
estabelecer posicionamentos dogmaticos que reforcam a distdncia entre os que concebem
as propostas pedagogicas dos que a vivenciam na pratica escolar. Neste sentido, busca-se
nas falas de Marques (1996) elementos que destacam a tendéncia de ndo preparar os

educadores para teorizarem suas praticas:

sdo os professores constantemente chamados a operar com pressupostos

ledricos outros, ndo suficientemente explicitos nos cursos de reciclagem ou

nos chamados treinamentos em servigo, que mais servem a simplesmente

desaprender o aprendido, o que é necessdrio desde que, em substitui¢do, se

coloquem ndo remendos ou paliativos mas solidas referencias para a

continuidade e consciéncia do aprender fazendo (p.195)

Pode-se perceber que diversas estratégias ja foram instituidas no que se refere a
formagdo continuada e muitas delas foram distorcidas ou desvirtuadas por diferentes
razdes, caracterizando-se como insuficientes quando se pensa num processo de
transformagdo das praticas pedagogicas e nos reflexos destas mudangas nas instituigGes
educacionais. Nascimento (1997) sintetiza algumas reflexdes que revelam claramente os
percalgos encontrados pelo caminho e que afastam o verdadeiro sentido e significado da

formagdo continuada. Assim, dentre muitas, destaca-se aqui aquelas onde o compromisso

individual reafirma seu lugar rumo a institui¢do de vinculos coletivos:

...descontinuidade das agbes que tem sido implementadas; a perspectiva
Jragmentada entre teoria e prdtica e entre estas, os sentimentos e os valores;
0 custo oneroso dos cursos e semindrios, etc.; a realizagdo destas agdes fora
do local e hordrio do trabalho; a desarticulagdo com projetos coletivos e/ou
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institucionais; a concepgdo da formagdo como reciclagem e atualizagdo de
professores e ndo como oportunidade de desenvolvimento profissional em
suas multiplas dimensdes; a distdncia entre os que concebem as propostas e
a prdtica escolar - os professores e professoras ndo sdo considerados(as)
como sujeitos de sua formagdo, ndo sdo chamados(as) a planejar e
selecionar os contetidos e metodologias destas propostas...(p.227).

Encontra-se ainda nas analises de Nascimento (1997) destaques que apontam a
necessidade de balizar os trabalhos de formagio continuada tendo como referéncia o
espago escolar: "a formag8o continuada, precisa estar preferencialmente, voltada para a
escola, por ser este o espago de contato, de convivéncia, de comunicagiio entre os
proﬁssibnais que ali trabalham"(p.227). Neste sentido, Marques (1996) refor¢a a
necessidade de destacar o universo escolar como elemento central no processo formativo
continuo de educadores e educadoras: "é no quadro da atuagdo coletiva no interior da
escola que importa se aprofunde a teoria, se repense as praticas e se transformem as

diretrizes e as condiges operacionais do trabalho pedagogico” (p.195).

Desta forma, a pratica interventora desta formag¢do continuada, tanto do subsidio
‘como da sua implementagdo concreta, quando incorporada como um compromisso também
da universidade, constitui-se numa trajetoria a ser construida e fundamentada em outras
bases, em que a escola e seu cotidiano sejam elementos centrais de reflexdes e
reelaboracdes advindas de um processo de conscientizagio das praticas pedagogicas
desenvolvidas e da necessidade de constantes reconstrugdes. Marqueé (1996) ainda ressalta

a necessidade de reinterpretar o espago escolar e construir novas possibilidades:

trata-se de construgdo de um espago da vivéncia democradtica, orgdnico ao

mesnio lempo e criativo, consistente e fluido como é a vida, espago de

reconstrugdo, onde se dissolvam as evidéncias e obviedades, as rotinas e as
normas reificadas, onde se aprenda a desconstruir, a desaprender, para as

novas construgoes e aprendizagens (p.195).

Tem-se assim que a garantia desta intencionalidade, numa dialética entre o
particular e o publico, depende de atitudes pessoais comprometidas e balizadas pelo
compromisso institucional amarrados por projetos que caracterizem-se essencialmente por
agOes pautadas pela parceria. Neste sentido, encontra-se em Marques (1996) a necessidade
de chamar a responsabilidade todas as instituigdes envolvidas nos processos da formagdo

continuada do educador:
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faz-se mister, portanto, se dé a formagdo continuada como obra de um

empenho coletivo de educadores situados no seio de suas institui¢ies,

organismos e niovimentos sociais, sob a forma de programas ao mesmo
tempo participativos, orgdnicos-sistemadticos e continuados...(p.197).

Destaca-se para o fato de que este desafio, quando compartilhado, retoma a idéia
dos tempos "universitas" marcado pelo agrupamento, pela associagdo em prol do avango
do conhecimento, encaminhando o entendimento do trabalho docente na universidade e na
escola como formas vivas de intervengdo e transformagdo da realidade. Marca-se assim um

duplo desafio e um duplo compromisso que deve ser assumido pelas instituigdes e pessoas

envolvidas:

deve o educador egresso da universidade voltar a ela, sempre e de novo, ou
melhor, deve provoca-la a que va a seus locais de trabalho e a seus enconiros
no seio da profissdo, para que eles, os educadores, possam com ela
redescobrir-se e interrogar a si mesmos e para que possa ela, a universidade,
reaprender com eles o que lhes ensinou (Marques, 1996 p.198).

Além deste chamado ditado pelo compromisso pessoal ha que se referenciar este
reencontro pautado por ditames institucionais. E neste sentido que destaca-se, no encontro
instituido através da disciplina Pratica de Ensino pela via do estagio supervisionado, a
possibilidade de vislumbrar a formag3o continuada como mais um elemento ( ainda que
ndo prioritario), capaz de anunciar novas relagGes institucionais, balizadas pelo contato
efetivo/coletivo/solidario. Esta concep¢do de Pratica de Ensino refor¢a o compromisso
social da universidade em responder e re-ligar-se aos problemas apontados pela sociedade. |
O compromisso com a formagdo continuada do educador da escola introduz na dindmica
da disciplina novas preocupagdes que sdo assumidas pelos agentes que lhe conferem
sentido e significado. Assim, educadores da universidade, da escola e educadores em
formagdo passam a inter-relacionar-se organicamente, descobrindo através do contato
concreto, possibilidades de revisdo, da pratica pedagogica assumida e desenvolvida, da
necessidade de re-orientagdes das rélacées reorganizadas pela via do dialogo aberto/critico
-e criativo. Esta idéia de rever-se a cada contato, ultrapassa a dimensio centrada na figura
do educador e de suas propostas pedagogicas, alcangando a dimensfio da estrutura
curricular ditada pelas instituicGes formadoras e a necessidade de revisdo permanente,
quando se perspectiva a formagio do educador centrada no contato com a realidade
concreta, perspectivando ainda, a pesquisa curricular como auto-avaliagdo da propria

universidade.
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Falando em educacio a distancia...

Nio se poderia concluir o presente capitulo sem uma referéncia ainda que
passageira (até por ndo ser objeto deste estudo) sobre a utilizagdo massiva das modernas
tecnologias de educagdo a distdncia nos programas de formagdo inicial e continuada dos
profissionais de educagio. E evidente que estas novas estratégias de transmissio de
conhecimentos para grandes grupos de consumidores ndo se restringem a perspectiva de
capacitagdo de docentes, nem tampouco é um fendmeno restrito ao nosso pais. Apenas
para citar, encontra-se em Apple (1995) referéncia critica & introdugdo do Canal Um,
programa de noticias e informagdes (e comerciais), distribuido por uma rede privada de
televisdo para escolas puablicas americanas, através de convénio que inclui a
disponibilizagdo gratuita de antena parabolica (com sinal fechado, liberado apenas para o
Canal Um), aparelhos de videocassete e monitores de televisio. Em contrapartida, as
escolas garantem a empresa um percentual minimo de audiéncia por alunos e professores,

controlada por dispositivos eletronicos.

As semelhangas com programas brasileiros de educagdo a distancia, sejam através
de canais comerciais de televisdo de sinal aberto ou a cabo, como os telecursos supletivos e
profissionalizantes (p. ex.: Telecurso 2000, da Fundagdo Roberto Marinho/Rede Globo, € a
TV Futura, da NET), sejam em programas institucionais que também se utilizam das
‘mesmas estratégias, tanto na Rede Educativa (p.ex.. Um Salto para o Futuro) como nas
programagdes dirigidas via satélite (p.ex.: TV Escola/MEC, Magister/SC), as semelhangas,

salienta-se, vdo ficando por demais evidentes para pensar-se em mera coincidéncia.

Com vistas a responder as criticas dirigidas aos programas baseados em esquemas
tutoriais rigidos e apenas instrucionais (unilaterais), pode-se perceber esfor¢o no sentido da
implementagdo de projetos interativos de educagio a distdncia que comegam a se utilizar
das tele-conferéncias, da informatica e da comunicagdo virtual via Internet na escola
(Pimentel, 1995). Neste aspecto, acredita-se merecer registro, como principal alternativa
ligada & area de Educagio Fisica e Esportes, a criagdo/implantagdo do Centro Esportivo
Virtual - CEV - site interativo na rede mundial de computadores, sediado no Nucleo de

Informatica Biomédica da Universidade de Campinas/SP - NIB/Unicamp - e administrado
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pelo professor Laércio Elias Pereira (Pereira, 1998). Com um conjunto de informagdes,
que vai da legislagdo pertinente a paginas pessoais (home-pages), além de varios acessos
(links) para diversos outros centros informatizados, todavia € principalmente através das
varias listas de discussdo oferecidas que o CEV vem se constituindo em referéncia aos
profissionais de Educagio Fisica/Ciéncias do Esporte, com mais de quinhentos inscritos
em varios paises. Isto parece vir confirmar a importancia da possibilidade de interagdo

como elemento significativo nas estratégias de educagio tecnologicamente mediada.

No ambito legal, a LDBEN 9394/96, em seu artigo 80 e paragrafos dele
decorrentes, registra a importancia do Poder Publico em incentivar o “desenvolvimento e
veiculagdo de programas de ensino a distincia, em todos os niveis ¢ modalidades, e de
educagdo continuada”, a serem regulamentados pela Unido e avaliados pelos sistemas
estatais de ensino. Na pos-graduagdo, ja existem algumas experiéncias em andamento,
inclusive em Florianépolis, nas areas de Administragdo Esportiva (CEFID/UDESC) e
Engenharia de Produgido (CTC/UFSC).

Uma analise ampla e profunda dos limites e possibilidades dos programas de
educagdo a distincia para a formagdo continuada de profissionais de educagdo precisaria
questionar sua capacidade em atender a requisitos de universalizagdo, democratizagdo de
acesso e atengdo a particularidades regionais, culturais, de area do conhecimento, etc, entre
outras abordagens. Certamente, ainda que necessaria, nio caberia neste estudo. E nossa
intengdo, todavia, pensarmos no papel reservado ao professor em formagido continuada

diante destas inovagdes tecnoldgicas info-comunicativas.

Obviamente, ndo se trata de negar o alto poder de inculcagdo ideoldgica e visdes
generalizantes de conhecimento que podem (e tém sido) embutidos nos programas de
educagdo a distancia, nem o empobrecimento do processo cultural de apropriagdo e
construgdo do saber escolar por parte do professor, decorrente destas estratégias.
Entretanto, ndo se pode desconhecer o fato de que a socializagdo do conhecimento, etapa
do mesmo ato de sua construgdo (Demo, 1994), tem enormes possibilidades de realizagdo e

de alcance através da instrumentagio eletronica.

A superagdo desta aparente dicotomia esta a indicar para duas alternativas

possiveis, complementares € ndo-excludentes entre si, que sdo apontadas pelo mesmo
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autor. Por um lado, apostar/intervir no aperfeigoamento das formas de produgdo e uso da
comunicagdo informatizada nos programas de educagdo a distdncia como formagdo
continuada de docentes. Isto implica em ir além do comportamento passivo do professor
frente ao modelo informacional transmissivo, que € elaborado a partir dos mesmos
principios de otimizago do tempo e uso de linguagem estética impactante, orientadores da
programagio das televisdes comerciais. Formas de veiculagdo interativas que favoregam a
reflexdo coletiva, provoquem o questionamento criativo e critico, e oportunizem a
socializagdo do saber escolar reconstruido ndo sdo, necessariamente, incompativeis com o
processo de comunicagio informatizada ou televisiva. Porém, € preciso que os educadores
em formagdo continuada a distdncia tenham garantido o necessario tempo-espago
pedagogico, para além daquele destinado a recepgio dos programas, a fim de que possam
proceder a reelaboragdo do conhecimento eletronicamente disponibilizado, na construgéo

do saber escolar significativo.

Por outro lado, pensa Demo (op.cit.) que, na perspectiva da formagdo académica
que se deseja para a Universidade do nosso tempo, onde as habilidades de saber pensar e
aprender a aprender sdo fundantes, desprezar processos massificados de socializagdo do
conhecimento produzido (base sobre o qual ocorrera a sua reconstrugdo autdbnoma e
critica), sob o argumento da conformag¢do ideoldgica inerente a eles, é no minimo
contraditéria, pois significa admitir, a priori, a impossibilidade da Universidade em
proporcionar, como parte desta mesma formagdo profissional, o equivalente referencial
critico e emancipatério para a construgdo da cidadania. Ainda mais: negar esta
possibilidade/missdo/tarefa 8 Universidade serviria para legitimar o discurso reformista da
instrumentalizagio generalista para o trabalho, onde a flexibilidade da formagdo académica
estd voltada apenas para atender a necessidade de sucessivas adaptagdes s modernizagdes
tecnologicas do emprego, bem ao gosto dos gestores da Pedagogia da Qualidade Total
(Frigoto, 1995).

Esta confianga na possibilidade dos docentes em ressignificar o conteido das
mensagens veiculadas pelos instrumentos de comunicagdo eletrOnica em programas de
formagdo continuada & distancia, parece ir ao encontro da teoria das mediagdes multiplas
(Martin-Barbero, 1987), presente nos estudos de sociologia critica da comunicagio social.

Segundo este entendimento, a recep¢io mididtica é sempre processada através de
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mediagdes, que sdo filtros resultantes do conjunto de fatores culturais, familiares,
institucionais, etc, que constituem o sujeito-receptor. E na dialética entre o conteudo
originalmente pretendido pela mensagem e o arcabougo de diferentes mediadores da
recep¢do que os significados sdo construidos e reconstruidos. Desta maneira, pode-se
vislumbrar que igual procedimento ocorre quando da recepgdo dos programas de educagio
a distancia pelo professor em formagdo. Neste sentido, saber pensar e aprender a aprender
implica o fortalecimento da capacidade de mediagdo critica dos professores para a
constru¢do de conhecimentos escolares significativos, necessaria sejam quais forem a
natureza e os procedimentos do processo de formagdo do educador. Poder-se-ia
complementar afirmando que, se “a construgdo do conhecimento comega com a construgio
da capacidade de construir” (Santos apud Demo, op.cit.p.67), esta capacidade é também
condigdo essencial para a construgdo da autonomia e da cidadania emancipada. Em sintese,
quanto ao uso de estratégias eletronicas e informatizadas nos programas de formagdo do
educador a distincia, é possivel concluir que: 1) elas ndo podem nem devem pretender
substituir os procedimentos pedagogicos presenciais, reflexivos e interacionais, ainda que
possam ser uteis/utilizaveis neste processo; 2) apesar do seu potencial ideoldgico-
normalizador, s3o oportunidades desejaveis, embora ndo indispensaveis, para a
socializagdo e reconstrugdo do conhecimento escolar significativo; 3) se utilizadas, devem
os professores em formagdo desenvolver estratégias proprias para sua recepgdo critica, bem

como intervir para seu aperfeigoamento.



I1 PARTE — O ESPACO/TEMPO DA PRATICA DE ENSINO

A Pratica de Ensino na construc¢io de novas relagoes
' entre universidade e escola publicas

Pensar a Pratica de Ensino enquanto uma disciplina que compdem o curriculo das
Licenciaturas implica em contextualizar suas origens, bem como acompanhar seu percurso
historico para, a partir dai, discutir o espago que ocupa no cendrio - universitario,
especificamente no curriculo dos cursos de formagdo de educadores. Para tanto, faz-se
necessario discutir como esta disciplina vem se desenvolvendo nos cursos de graduagio
para que se possa entender quais os progressos advindos das mdultiplas
discussdes/produgdes/agdes dos profissionais da area, que buscam a valoriza¢do desta
disciplina, especialmente no que se refere a sua contribuigio enquanto componente

curricular dos cursos de formagio do profissional de Educagio Fisica.

A preocupagdo com a Pratica de Ensino tem origem na década de 30, com a criagio
dos cursos superiores de Licenciatura. No Terceiro Grau, torna-se parte do curriculo
minimo, incluindo o Estagio Supervisionado. Deste entdo, a Pratica de Ensino, desenvolve-
se prioritariarﬁ‘ente sob a forma de Estagio Supervisionado nas Licenciaturas assumindo
como objetivo o preparo do licenciando para o exercicio do magistério em determinada

area de ensino ou disciplina de 1° ou 2° graus ( Piconez, 1991). Esta constata¢io permite
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destacar a existéncia de uma estrutura curricular nos cursos de licenciatura que, apoiadas
em aspectos legais, acabam por elencar disciplinas distribuidas em "modalidades”
especificas: obrigatorias, optativas e eletivas. Parece ser possivel diagnosticar a partir desta
estrutura curricular um respaldo oficial a uma concepgdo pedagogica sustentada pela
dicotomia teoria-pratica, onde os conhecimentos tedricos especificos devem ser trabalthos
no inicio dos cursos, enquanto a pratica deve apresentar-se no final, sob a responsabilidade
da disciplina Pratica de Ensino que inclui o Estagio Supervisionado. Esta percepgdo ¢
destacada e apresentada nos estudos de Lupatini (1993), que reconhece no determinante

legal um favorecimento/cumplicidade a fragmentagao teoria e pratica.

A disciplina Prética de Ensino/Estagio Supervisionado, nos cursos de Licenciatura
apresenta-se nesta "habitual" estrutura curricular, oficializando-se pela Lei 5540/68, como
uma disciplina obrigatéria’. No entanto, é caracterizada e entendida, muitas vezes, como
uma disciplina pratica, de "carater cdmplementar ou mesmo suplementar” (Lupatini, 1993,
p.36). Parece ser possivel relacionar, a partir deste enfoque, uma certa tendéncia de
-desvalorizagdo da disciplina Pratica de Ensino enquanto componente curricular dos cursos
de formagio profissional. Esta desvalorizagio ndo passa apenas pelo ponto de vista tedrico,
conforme afirma Freitas (1996):"é vista como uma disciplina de segunda categoria no
conjunto das disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de licenciatura em geral e da

pedagogia em particular "(p.30).

Evidencia-se que esta estrutura curricular identificada nos cursos de formagio
profissional esta intimamente ligada a determinada concepgéo de curriculo. Quando se fala
em curriculo, o que ainda se tem ¢ uma percepgio técnica-linear, que ressalta a dimensdo
técnica, onde os procedimentos, técnicas e métodos restringem-se a discutir o "como" do
curriculo. Neste sentido, Domingues (1986) afirma em seus escritos: "curriculo continua
sendo visto como um assunto unicamente técnico, utilizando-se do ritual empirico-

analitico para demonstrar que ¢ livre de valor" (p.355).

® Com a promulgagdo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (Lei n® 9394/96), a Pratica de
Ensino passa a ter énfase ainda maior na formagdo do profissioal de educagfio, com uma carga hordria
minima de 300 horas. Esta alteragdo gera mudangas conceituais, estruturais, organizacionais e institucionais,
uma vez que a Priatica de Ensino materializa-se nos cursos de formagdo caraclerizando-se como uma
atividade no curriculo, ampliando o cariter que a instituia exclusivamante como disciplina.
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Esta concepgdo hegeménica de "pensar o curriculo” traz implicagdes nas
discussdes/produgdes/agdes das instituigdes de ensino, nos cursos de formagio profissional
do educador. Determinada concepgdo de curriculo indica implicita e explicitamente
concepgdes muito particulares acerca do conhecimento a ser corporificado no curriculo,

evidenciando assim, propostas curriculares que expressam compromissos sociais.

Como a disciplina Pratica de Ensino situa-se normalmente no final dos cursos,
atribui-se 4 ela um significado que salienta o sentido pratico, onde aparece para colocar em
pratica toda a teoria acumulada durante o curso. Esta visdio dicotdmica parece ser
sustentada por varios elementos que circundam o desenvolvimento desta disciplina,
passando pelo entendimento advindo do proprio espago institucional (universidade),

irradiando-se aos agentes que a institui (agentes da universidade, bem como da escola).

Os estudos de Freitas (1996) destacam que, apesar desta certa desvalorizagdo, a
situagdo da Pratica de Ensino e especialmente dos estagios apresentam nuances

contraditorias:

ao mesmo lempo em que sdo desvalorizados, porque representam uma
atividade 'menor' no conjunto das dreas e disciplinas ditas 'teoricas' - a
atividade prdtica - , ambos os componentes curriculares sdo vistos como
tdbua de salvagdo na formagdo tedrico-pratica dos alunos, futuros
professores (p.31).
~ Neste sentido, pode-se identificar que existe uma tendéncia em conceber a
disciplina Pratica de Ensino como "Unico espago” - localizado numa fase terminal dos
cursos de licenciatura - para proporcionar o encontro com a realidade escolar. Este
compromisso historico de intermediar o contato elaborado com o real fez com que o
entendimento quanto ao Estagio Supervisionado assumisse o equivocado papel de tnico
responsavel, capaz de garantir a "pratica profissional", assumindo para si 0 momento de
unifo entre teoria e pratica. Encontra-se nos estudos de Favero, apresentados por Pimenta

(1994), a constatagdo de que o estagio curricular da universidade "continua sendo um

mecanismo de ajuste para acobertar a defasagem entre teoria e pratica"(p.68)

A visdo da Pratica de Ensino como pélo centralizador das experiéncias praticas do
licenciando (educador em formag&o) vem sendo contestada, e o entendimento atualmente -

vem sofrendo transformagdes. No entanto, percebe-se ainda perspectivas conservadoras
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que embasam as experiéncias nos estagio supervisionados. A ocupagdo deste espago ainda

baseia-se numa perspectiva de ministragdo temporaria de aulas — estagio como aulismo —

sendo considerado muitas vezes como um simples (mas, as vezes, doloroso!) cumprimento
de horas formais exigidas pela legislagdo. Pimenta (op.cit) corrobora com esta tendéncia
burocratica de perceber e implementar o estagio: "ha uma burocratizagdo do estagio, um
cumprimento formal do requisito legal" (p.64). Parece ser possivel, assim, identificar a
ocupagdo deste espag:o,itraduzindo-o apenas como possibilidade de desenvolvimento de

agOes sustentadas por praticas utilitaristas, reduzindo-as a exigéncia do cumprimento legal.

Nesta perspectiva, é normal que a Escola, vista como campo de exploragdo e
testagem, seja logo abandonada pelas Instituigdes que dela usufruem, sem nada deixar

como contribuigdo a propria missdo da escola.

Carvalho (1988), num artigo em que defende a pesquisa na Pratica de Ensino,
aponta a existéncia do que denomina como "ciclo tradicional de estagios" que se
constituem fundamentalmente em observagdo, participagio e regéncia'®. A autora
identifica que tais concepgdes de estagio revelam apenas dentncias acerca dos erros da
escola, sem nenhuma apropriagdo significativa para a universidade e muito menos para a
escola. Parece que aqui se encontra um exemplo claro de exploragdo do espago escolar sem
0 menor compromisso das instituigGes envolvidas no processo, instituindo sim, umn contato
pautado em acusagdes que de nada contribuem para um projeto de transformacgio da
pratica pedagogica, tanto da universidade como da escola. Carvalho (op.cit) revela que,

“nesta concepgdo de estagio, " nem a universidade interferia na escola, nem as escolas

ajudavam na formagio do professor" (p.05).

A autora contextualiza sucintamente este ciclo tradicional de estagios, onde o
estagio de observagdo caracterizava-se como um tempo gasto em horas passadas dentro da

escola, possibilitando ao aluno apontar os defeitos/mazelas sem se preocupar em

!9 Esta tendéncia de sequenciar a realizagio da Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado
pautando-se nestas trés etapas também é destacada por Fracalanza (1992), num estudo realizado acerca da
Pritica de Ensino nos cursos de licenciatura no Brasil. A autora constatou em suas analises que
frequentemente a realizago dos estagios incluem apenas a observagfo e regéncia. (p.150)
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alternativas capazes de corrigi-los, pois estes problemas ndo eram incorporados como seus:
"eles, quando professores, nunca fariam tal coisa"(p.04). Tal concepgdo aponta ainda, uma
relagio entre professor e estagiario muito fragilizada por instituir no professor ‘uma
constante sensagdo de julgamento acerca da pratica pedagogica por ele desenvolvida na

escola: "e na verdade era, bastando para provar isso ler os relatorios apresentados" (p.05).

Ainda compondo o "ciclo" aparece o estagio de participagdo, que quando existia,
limitava-se a possibilitar ao estagiario a participar de corregdes de provas, sem ao menos
ter a chance de acompanhar/intervir no processo de elaboragéo. Parece que aqui € possivel
reconhecer um estagio burocratizado, que reduz a participagdo do estagiario a colaborar
com a escolé, no sentido de executar tarefas que desviam das de sentido pedagogico. A
autora revela assim, problemas advindos das relagbes entre professores-supervisores

- (agentes da universidade) com a escola: " muitos de nosso professores de Pratica de
Ensino, chegaram a criar atritos com as escolas quando sabiam que a 'participagao’ de seus

alunos era em trabalhos na secretaria" (p.05).

Como ultimo elemento deste ciclo, o estagio de regéncia resume-se a programagao
de, no méaximo trés ou quatro aulas, perdidas ao longo do ano letivo, abrindo espago para
que o desempenho dos "bons estagiarios" possibilitassem um tempo maior para suas
intervengdes e reduzindo da mesma forma os que por ventura tivessem um desempenho

considerado "fraco":

se o estagidrio era 'bom’, a ele era aberto mais espago no colégio, mas se ele
era 'fraco’ as aulas eram-lhe tomadas. Estava assim perpetuado o circulo
vicioso - quem tinha o 'dom’ para ensinar tinha mais treino e cada vez ficava
melhor, quem errava na primeira vez, ndo podia treinar e, ent consequencza
s0 piorava (p.035, grifos nossos).

Aparece neste “ciclo tradicional de estagio” uma visdo muito reducionista que
limita as intervengSes durante o processo de estagio a meros acompanhamentos marcados,
por vezes, pelo carater de assisténcia, por outras, de fiscalizagdo e, quando muito, por
algumas participagdes esporadicas. Tem-se ai implicagdes diretas nas relagbes entre as

institui¢des envolvidas (universidade-escola) que acabam defendendo-se uma da outra e




55

provocando ao invés da aproximagio, um distanciamento quase confortavel. O sentido de
distincia apresentado por Martins (1996) explicita muito bem a falta de sentido/significado

revelada nos contatos inter-institucionais sustentados nestas concepgdes de estagio:

distdncia poderd ser compreendida pela auséncia do que faz sentido, da
unidade...A coisa ndo estd la internamente, ndo hda movimento...Ndo se

encontra o que anima estas interagoes. Ndo se vé a dimensdo que a coisa nos
da...(p.156).

Existe uma constatagdo apresentada por Carvalho (1988) que, apesar de basica,
possibilita uma re-orientagdo das ages encampadas pela via do estagio supervisionado, no
sentido de restabelecer urgentemente novas relagdes entre universidade e escolas
(enfocadas aqui na dimensdo publica). A autora parte de uma premissa basica: "a de que a
Pratica de Ensino € o unico curso que se desenvolve em dois lugares e em dois tempos -
um tempo na Universidade e um tempo nas escolas da comunidade" (p.03). Partindo deste
pressuposto a autora propde ampliar o conceito tradicional de estagios supervisionados,
para tanto, utiliza-se de_explica¢des sustentadas pela grandeza vetorial, que tem modulo,
tem diregdo e tem sentido: "chamaremos de diregdo a reta que une a universidade a uma
escola e para cada definiremos dois sentidos: universidade-escola e escola-universidade"

(op.cit).

Desta forma, a autora sustenta que :}(1uando se pensa no estagio com o sentido da
universidade-escola, perspectiva-se levar da universidade as escolas inovac;ées estudadas,
resultados de pesquisas, novas bibliografias, dentre outros; por outro lado, apohta que, no
sentido contrario, o estagio traz a realidade e os problemas vividos no 1° e 2° graus para
dentro da universidade, para serem estudadas e pesquisadas. Reconhece assim nesta
relagdo dialética uma caracteristica "biunivoca" entre a universidade e escola, caracteristica
esta capaz de sustentar sua proposta que reconhece na pesquisa o elemento central destas

articulag@es e consequentes intervengdes.

Esta posi¢do € corroborada, em estudos mais recentes, por exemplo, por Marques

(1992), que percebe a possibilidade das estagios assumirem:

prevalente cardter de pesquisa, isto é, cardter processual de investigagdo das
condigbes do exercicio da profissdo e oportunidade de questionamentos
sobre praticas em andamento e sobre os rumos que lhes imprima o coletivo
dos educadores (p.89). '
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Necessario se faz ressaltar a responsabilidade especifica das Universidades
Publicas, ao ndo se comprometerem com um projeto politico de transformagdo social. A
percepgdo desta realidade evidencia claramente a urgéncia de uma profunda reformulagdo
nas relagdes entre as instituigdes publicas de ensino (Escola/Universidade), apontando para
novas perspectivas fundamentadas no compromisso de assumir e contribuir mutuamente
para com um projeto politico de intervengdo na realidade social, através de uma educagdo
emancipatoria. Esta responsabilidade dirige-se também rumo a um trabalho investigativo
que reafirme a escola como parceira das investigagdes/produgdes/agdes encaminhadas pela
universidade. Busca-se nos dizeres de Novoa (apud Nascimento, 1997) a relevancia desta
nova concepgdo de-trabalho: "precisamos passar de uma investigagdo - ‘sobre’ os
professores para uma investigagdo ‘com’ os professores e para uma investigagdo ‘pelos’

professores” (p.214, grifos do autor).

A percepgdo desta realidade é fundamental, uma vez que o processo de
conscientizagio inicia-se com o desvelamento da realidade para que a intervengdo dai
decorrente seja conseqiiente e possa conduzir a uma transformagdo da realidade. Neste
sentido, encontramos em Riani (1994) algumas constatagdes sobre os problemas que
circundam o desenvolvimento dos estagios. Seus registros demostram claramente a
necessidade de encontrar um sentido/significado desta experiéncia para as instituigdes
publicas, bem como para as pessoas envolvidas no processo. Dentre alguns problemas a

autora destaca:

(...) as atitudes cristalizadas das praticas pedagogicas de muitos educadores;
principalmente dos que consideram os estagiarios invasores de suas salas
aulas; as dificuldades nas relagbes humanas do pessoal das instituigdes, o
que conduz a marginalizagdo dos estagidrios; o abandono, o medo e o
repudio de vdrios profissionais que assinam qualquer papel para os
estagidrios, dizendo que ndo precisam cumprir o hordrio de estdgio - em
outras palavras, ndo hd qualquer interesse no contato e interagd@o com os
universitdrios (p.37, grifos nossos).

Apesar de importantes, as constatagdes apresentadas pela autora, evidenciam
implicita e explicitamente alguns pontos que necessitam ser investigados e
contextualizados. A simples denincia ndo anuncia necessariamente novas propostas, ou

ainda, o aprofundamento do tema. A autora restringe-se ao destaque dos "pontos

problematicos", polarizando, na maioria das vezes, a responsabilidade na escola (que ndo
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acolhe) e no estagiario (que ndo se envolve), esquecendo-se de discutir as relagGes entre
universidade-escola, que no contexto apresentado, parece revelar um momento de crise.
Lupatini (1993) referencia a existéncia de 'algumas dentncias que sustentam um quadro
repetitivo que destaca a Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado "como
uma experiéncia fragil e limitada, carente de sentido e contetido, onde se responsabiliza as
vezes os licenciando, por outra os professores, pela fragilidade desta pratica legalmente

exigida pela legislagdo educacional" (p.102).

As diferentes concepgdes de pratica de ensino e estagio refletem entendimentos
diversos sobre os compromissos instituidos a partir da relagdo universidade-escola,
revelando valorizagBes e desvalorizagdes advindas também desta relagdo. Encontramos

respaldo em Freitas (1996) que afirma:

diferentes concepgdes de Prdtica de Ensino e [Estdgio e a
valorizagdo/desvalorizagcdo que lhes é atribuida revelam, na verdade,
diferentes formas de pensar a escola em suas relagbes com a sociedade e sua
transformagdo, diferentes formas de conceber a organizagdo escolar dos
cursos de formagdo -dos profissionais da educagdo, diferentes formas de
conceber a elaboragdo e a produgdo de conhecimento e diferentes projetos
historicos (p.31).

Desta forma, parece importante ressaltar que dentre as varias concep¢des de pratica
de ensino, aquela que desenvolve seus procedimentos didatico-pedagogicos sob a forma de
estagio supervisionado explicita uma certa tendéncia histérica de percebé-la como uma
atividade pratica, j4 que o estagio ¢ interpretado come um exercicio pautado pela
instrumentalizagdo, aplicagdio dos conhecimentos (anteriormente adquiridos), como um
treinamento especial (ja que € controlado). Essencial se faz esclarecer que o estagio ndo
pode ser interpretado/confundido/analisado como uma disciplina que compde o curriculo.
Neste sentido, Pimenta (1994) destaca que: "o estigio ¢ um componente do curriculo que
ndo se configura como uma disciplina, mas como uma atividade" (p.121). Este
entendimento possibilita uma revisdo conceitual (que supera o entendimento da disciplina
Pratica de Ensino relacionando-a as atividades praticas), bem como a reconstrug@o de seu
significado, reconhecendo-a como uma disciplina do curso que permite aproximagdes
efetivas com os processos de ensino-aprendizagem existentes dentro dos cenarios
escolares, interpretando-os € utilizando-os como referéncia na diregdo de projetos sociais

transformadores. Para conhecer o contexto escolar faz-se necessario construir um
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programa de estudos, de forma que esta inser¢do na realidade escolar parta do que lhe ¢

concreto e 0 assuma como eixo para reflexdo. Pimenta (op.cit) reafirma que:

o conhecimento néo se adquire ‘olhando’, 'contemplando’, 'ficando ali diante
do objeto’; exige que se instrumentalize o olhar com teorias, estudos, olhares
de outros sobre o objelo, que, por sua vez, é fendmeno universal (p.120).
~  Assim, destaca-se a necessidade de entender o estagio como uma atividade capaz
de consubstanciar ndo so a disciplina Pratica de Ensino, bem como as demais disciplinas
que compde o curriculo dos cursos de Licenciatura, de forma a reconhecer nele a
possibilidade de constituir-se no eixo articulador da dindmica curricular. ldentificar o
estagio como atividade implica em reconhecé-lo no que lhe caracteriza potencialmente
enquanto articulador da relagdo entre teoria e pratica, com vistas ao estabelecimento de

unidade entre ambas.

Esta compreensdo é apresentada por Marques (1992), quando refere-se a
seminarios regionais promovidos pelo MEC-SESu em 1986, em que se discutiu a formagio
do profissional de educagdo. As discussGes acerca das Licenciaturas extrapolaram as
questdes relativas ao estagio, provocando discussdes referentes aos projetos de
universidades e projetos de cada curso em suas especificidades quando da proposta de um
trabalho coletivo. No entanto, resgatam-se aqui alguns entendimentos acerca. do estagio,

fundamentando intengdes de articulagdo entre teoria e pratica ao longo do curso:

o estdgio deve ser visto como um dos elementos constitutivos do curso,
definidor de metodologias no inteiro processo da formagdo prdfissional.
Deve ultrapassar a abrangéncia da prdticas do ensino ou de disciplinas
isoladas, bem como superar a desarticulagdo entre conteudos especificos e
conteudos pedagdgicos (Brasil - Mec SESu, 1987b apud Marques, p.29).

, Identificada esta necessidade de ndo se responsabilizar (exclusivamente) a
disciplina Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado como alternativa unica de vincular
a teoria a pratica e vice-versa, "de modo a superar a ambivaléncia da pratica assumida ora
como aplicagdo, ora como exercitagdo da teoria" (Marques, op.cit., p.28), necessario se faz
desvelar o espago de aproximagfo possibilitado pelo estagio, reconhecendo-o como terreno
fértil de efetiva articulagdo e consequentemente, indissociabilidade. O autor revela a
impossibilidade de separar a teoria € a pratica, assim como "n3o se podem elas confundir

como se ndo fossem uma e outras distintas, quer em suas positividades, quer na negagio
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que fazem uma da outra" (p.87). Negacdo esta entendida como um processo dialético com
vistas & superagdo, uma vez que : "a teoria nega a pratica em seus imediatismos, assim
como a pratica nega a teoria dela desvinculada, exigindo-se ambas em reciprocidade ao
negarem-se uma 'a outra" (op.cit.). Nesta perspectiva tem-se um distanciamento -
necessario e urgente - do que Pimenta (1994) identifica como um "paradigma positivista na
Didatica,(...) no qual a dissociagdo entre teoria e pratica predomina. Seja entendendo que a
teoria determina a pratica (como no caso de uma didatica universal), seja considerando-se a
pratica como a experimentagdo das proposigdes teodricas"(p.107). Fruto desta
reconstrugido/reelaboragio acerca do entendimento da Didatica como area de conhecimento
fundamental no processo de formagdo do educador, surge o entendimento que a revela
também (como as demais disciplinas) uma "atividade teérica (de conhecimento e
estabelecimento de finalidades) na formagio do professor. Instrumentalizadora da préxis
(atividade teorica e pratica) educacional. De transformagio da realidade existente"

(Pimenta, op.cit., p.121-122).

Desta forma, tem-se nos encaminhamentos das propostas de intervengdes a
possibilidade concreta de promover, pela via do estagio supervisionado, o que para
Pimenta (op.cit.) constitui-se "numa aproximag¢do a realidade na qual ird atuar o
aluno"(p.70). Desloca-se assim, a centralizagdo do estagio como pélo pratico do curso,
reinterpretando-o como elemento fundamental no efetivo contato institucional e pessoal
proveniente do encontro com a realidade concreta, realimentando reflexdes/a¢des numa via
de mdo dupla. Pimenta (op.cit) encontra elementos de discussdo provenientes de
documento da Secretaria de Educagdo do Governo do Parana, quando da realizagdo de um
diagnostico da realidade do estagio, no que se refere a seus significados/agdes/reflexdes,
que avangam na diregdo da unidade teoria-pratica. Dentre as inumeras contribuigdes, a
autora discorre acerca da possibilidadé de encontrar no estagio um campo fértil de
reelaboragdes advindas do efetivo contato sobre e a partir do cotidiano escolar, uma vez
que "a reflexdo sobre a prética, sua anélise e interpretagdo constréem a teoria que retorna a
pratica para esclarecé-la e aperfeigoa-la" (p.71). Neste sentido, Soares (apud Gatti, 1997)
avanga ainda mais, quando perspectiva uma intrinseca relagdo entre teoria e pratica, em

que a fundamentagdio parte do pressuposto de compreendé-las enquanto uma unidade,

sendo portanto, indissociadas/indissocidveis:
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ha pois, uma teoria da prdtica - uma teoria que se consiréi a partir da -
prdtica - e uma pratica da teoria - uma prdtica que se orienta pela teoria.
Ao invés da dicotomia teoria versus prdtica, a dialética: da prdtica a teoria
e de volta a prdtica, e de novo ‘a teoria, assim sucessivamente (p.56).

Pautados nestes pressupostos, que se fundamentam na relagdo indissociavel entre
teoria e pratica, desvela-se a possibilidade de definir o estagio como mais um espago
possivel de integragdo, reconhecendo-o como um eixo articulador do curriculo dos curso
de formagio do educador. Pimenta (1994) também inclui em suas discussdes a Proposta
para um Politica de Estagio Curricular dos Cursos de Formagio do Educador'' - elaborada
na Secretaria de Educag¢do de Pernambuco (Governo de Pernambuco, 1989), destacando
dela trés principios norteadores de toda a proposta. Para este estudo, interessa

especialmente aquele que define:

o estdgio como ndo se resumindo a aplicagdo imediata, mecdnica e
instrumental de técnicas, rituais, principios e normas aprendidas na teoria. A
prdtica ndo se restringe ao fazer, ela se constitui numa atividade de reflexdo
que enriquece a teoria que lhe deu suporte. O estagio é um processo criador,
de investigagdo, explicagdo, interpretagdo e intervengdo na realidade (p.74).

Estas reformulagdes conceitﬁais, instituidas a partir de novos entendimentos
tedricos que consubstanciam agdes implementadas concretamente em instituigdes de
ensino localizadas em diferentes regides do Pais (representadas pelos Estados do Parana e
Pernambuco), refletem, assim, modificagdes efetivas tanto no que se refere a concepgdes
quanto agdes dos estagios supervisionados na formagdo do educador. Constituem-se novas
propostas a partir destas alteragdes, pautadas ndo mais no tradicional divorcio entre teoria e
prética e sim no estabelecimento da relagio de unidade dialética. Tem-se assim, na Pratica
de Ensino que se desenvolve sob a forma de Estagio Supervi'sionado, a possibilidade
concreta de " praticar teorias e teorizar praticas”, num movimento continuo, de ir e vir, no
que as agéncias formadoras e as instituigdes escolares- campos de estdgio precisam

estabelecer/manter “ vinculos orgdnicos e permanentes (...), no sentido de que os cursos

"' Esla proposta ¢ identificada por Pimenta (1994) como um avango no que se refere a0

entendimento/estabelecimento da unidade teoria-pratica. Tal proposta apdia-se em orientagdes tedricas
advindas do "Documento Final do Encontro Nacional sobre Reformulagdo dos Cursos de Formagio de
Educadores, de Belo Horizonte (1986) ¢ o Documento Sintese dos semindrios Regionais sobre o Estagio
Curricular -MEC SESu (1987).
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nio se enclausurem em torre de marfim nem os profissionais se eximam de suas

responsabilidades de repensarem e reorganizarem suas praticas” (Marques, 1996 p. 77).

A Pritica de Ensino da UFSC e a Educacio Fisica:
regulamentacgio e implementacio

As disciplinas de Pratica de Ensino que compdem os cursos de Licenciatura da
Universidade Federal de Santa Catarina sdo desenvolvidas sob a forma de Estagio
Supervisionado em escolas da comunidade, segundo a Resolugdo n° 3/CEPE/86.
Alteragbes nesta norma aconteceram em outubro de 1996, ciuando outra deliberagdo foi
aprovada no Conselho de Ensino, Pesqu‘isa'e Extensdo, instituindo uma nova redagdo a

"

resolugdo anterior e, no que se refere ao Capitulo 1T dos Estagios, resolve que: " as
disciplinas de Pratica de Ensino em Pré-Escolar, em 1° e 2° Graus e em Educagdo
Especial nas licenciaturas da UFSC deverdo ser desenvolvidas sob a forma de Estagio
“Supervisionado em escolas da comunidade, e poderio incluir projetos que contemplem
outras modalidades de estagio" (Resolugdo n® 61/CEPE/96). Tal resolugdo destaca o
cumprimento dos pré-requisitos estabelecidos no curriculo de cada curso. O estagiario tem
© como compromisso cumprir 0 minimo de 75% da frequéncia do periodo de orientagdo
geral, observagio, orientagdo individual e/ou equipe e 100% da frequéncia na execugdo das

atividades de docéncia. Cabe ainda, ao professor supervisor assegurar pelo menos, 50% de

observagio efetiva-participativa "assisténcia" das aulas ministradas pelos estagiarios.

Tem-se, na UFSC, todas as disciplinas Pratica de Ensino das diferentes areas do
conhecimento representadas nos diversos cursos de Licenciatura agrupadas e alocadas no
Departamento de Metodologia do Ensino (MEN) do Centro de Ciéncias da Educagéo
(CED).' Registra-se ainda, que a Resolugdo n° 033/CEPE/86 reguldmenta a cria¢do, para os
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cursos de Licenciatura, de uma Coordenadoria de Estagios do MEN, integrando os -
professores que supervisionam/orientam os estagios, sendo esta Coordenadoria
administrada por um Coordenador e Sub-Coordenador, escolhidos através de votagdo em
reunido do Colegiado. A existéncia desta Coordenagdo parece confirmar a necessidade de
articular entre si, no sentido de fazer interagir, de uma forma ou de outra, as diferentes
areas do conhecimento que representam seus cursos de licehciatura, € que a0 mesmo tempo
por eles estdo representados dentro do Departamento. Carvalho (1988) destaca o fato da
Pratica de Ensino assumir, dentre as demais disciplinas de Licenciaturas, a tarefa de
articular as disciplinas de conteudo e as disciplinas pedagodgicas, sendo assim, o professor -
- supervisor/orientador - pode por vezes pertencer aos Institutos Basicos ou a Faculdades de
Educagdo (o que acontece na maioria dos casos). Percebe-se entdo uma vinculagio maior
dos professores de Pratica de Ensino com as Faculdades ou Centros de Educagéo, existindo
assim, um distanciamento real, que muitas vezes ndo se resume & mera distdncia fisica e/ou
pessoal. A autora citada identifica que os dois modelos confirmam o distanciamento do

"

professor/orientador de Pratica de Ensino com seus pares: " nos Institutos Basicos, fica
sem dialogo com os professores de disciplinas pedagodgicas; nas Faculdade de Educagdo
fica distante das disciplinas de conteado. Ele é sempre um bicho estranho" (p.37). Ainda
que esta distincia n3o se resuma a dificuldade de "contato" com as disciplinas pedagogicas
ou de conteido, tem-se neste distanciamento um elemento concreto que interfere nas
relagdes pedagogicas, inter-institucionais e pessoais impedindo concretamente a
possibilidade de instituir projetos coletivos que pensem a formagdo do profissional da
educagdo como um projeto comum, que recbnhe(;a na docéncia seu ponto de partida e

chegada.

Falando da Préticé de Ensino da UFSC e localizando-a no MEN/CED, ou seja,
vinculada ao Centro de Educagdo, parece ser possivel perceber que esta ligagdo tem
algumas desvantagens que precisam ser desveladas. Nas falas da atual Coordenadora dos

Estagios Supervisionados do MEN'? | tem-se alguns elementos que podem ser analisados:

(-..) aqui a gente vé todas as Prdticas agrupadas num departamento, mais ou

'? entrevista concedida i autora desta pesquisa, em dezembro de 1997.
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menos desligadas dos cursos. lem-se um ponto positivo, porque tem as
varias dreas do conhecimento aqui, lado a lado. S6 que isto se resume a que?
A somente uma aproximagdo pessoal dos professores das diferentes dreas do
conhecimento. porque nos ainda ndo avangamos.

Esta fala anuncia que, apesar de ser possivel reconhecer algumas aproximagdes
entre professores de Pratica de Ensino de diferentes areas do conhecimento - que por
consequéncia conseguem pensar coletivamente algumas estratégias de intervengdo - ainda
se faz necessario instituir agdes intermediadas pelo vinculo inter-instituciconal, mesmo que
este vinculo seja precedido por aproximagdes pessoais. Ndo se pode depender somente de
agOes pessoais (embora efetivamente comprometidas) quando se pensa em instituir um
didlogo consistente e eficiente entre as diferentes areas do saber, que se conjugam ou
podem conjugar-se de modo 4 contribuir para a formagdo de um educador competente.
Marques (1992) reconhece que se exige do docente universitario a responsabilidade de
comprometer-se com a reconstrugdo dos cursos de formagéo profissional e, portanto,
espera-se dele posturas diversas das assumidas por muito tempo e incorporadas como
"habito". Para tanto, o autor identifica nestes professores outras caracteristicas e por

consequéncia outras possibilidades de intervengdes:

Ndo mais o professor dedicado ao ensino de sua disciplina, cioso de seus
espagos e tempos, denodado defensor dos limites exclusivos do seu saber e da
indecomponibilidade e completude dos conhecimentos da sua drea. Mas
agora, um_docente aberto a universalidade e ao didlogo dos saberes acerca
de temas comuns...(p. 174, grifos do autor).

Neste sentido, identifica-se que o agrupamento de vérias areas do conhecimento
reunidas num unico departamento pode, por outro lado, permitir um projeto comum que
tenha ( por exemplo) na proposta de trabalho interdisciplinar um efetivo contato capaz de
sustentar novas relagdes fundamentadas tanto pelo compromisso pessoal quanto
institucional. E possivel reconhecer nas falas da Coordenadora uma certa " frustragio " por
ndo conseguir instituir efetivamente um trabalho interdisciplinar amarrado pelo
compromisso institucional. A coordenadora contextualiza também que, apesar de existir
uma concentrag@o significativa de diferentes areas do conhecimento que desenvolvem a
disciplina Pratica de Ensino no Colégio de Aplicagdo da UFSC (que se constitui no maior
campo de estagio), existem ainda outras barreiras que emperram. agdes coletivas. Ndo basta

assim, o encontro num mesmo espago de atuagdo, esta agiutinagdo por si s6 ndo aproxima,

existem outros elementos que ddo o tom da distéancia:
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Desde que eu cheguei aqui, eu tenho batalhado e existem até pessoas abertas,
mas a estrutura toda emperra. Entdo a gente tem professores-supervisores
aqui da universidade, dentro do Colégio de Aplicagdo, vdrias dreas, cada
um fazendo o seu trabalho, do seu jeito, com as suas exigéncias, e ao final de
cada semestre existe o lamento: que pena ndo termos feito um trabalho
integrado com portugués, com a historia, com a filosofia e assim por
diante....

Configura-se um cenario em que o dialogo entre os docentes universitarios -
interligados por concentrarem-se num mesmo departamento - quando acontece ¢ movido
por interesses e iniciativas pessoais, € ndo pelo trabalho assumido e comprometido pela e
na coletividade. Assim, ndo basta estarem situados num mesmo setor, ainda que isto
pressuponha um mesmo contexto espago-temporal; hd que se pensar em estratégias de
aproximagdo. Martins (1996) nos revela que "o afastamento resulta numa mudanga de
lugar, ndo consideragdo do espago, pela nido consideragdo do estar junto a outro na
extensdo, mas no limite do outro/meu” (p.167). Este novo olhar frente as coisas minhas e
as coisas do outro, de modo a identificar possiveis olhares em comum, traz em si, uma
nova postura profissional que reconhe¢a no trabalho coletivo a principal fonte de
inspiragio e intervengdo.Marques (1992), quando se refere a uma nova postura do
docente universitario identifica-a como uma reconstrugdo assumida em prol de um projeto

comum. Para tanto, ha necessidade de:

rompimento com o dmbito exclusivo de cada disciplina e de abertura para o

trabalho interdisciplinar desde a construgdo dos saberes distintos no que lhes

é proprio, especializado na drea em virtude de que é chamado a

cooperatividade com as demais regionalidades do saber.... (p.175).

Encontra-se ainda, no depoimento exposto pela Coordenadora, mais um elemento
que parece identificar constantes inquietagdes presentes nas praticas pedagdgicas que
sustentam as disciplinas de Pratica de Ensino. Reconhece-se que mesmo no cenario
universitario (onde as condi¢Bes de trabalho se apresentam de uma forma muito diferente
nas encontradas no cenario escolar), persistem os desencontros, sustentados ora pela
burocratizagdo do desenvolvimento dos estagios supervisionados, ora pela falta de
articulagdo dos proprios professores que encaminham isoladamente suas disciplinas. No
entanto, € importante ressaltar o fato de que a exposigdo clara e objetiva destas e outras
dificuldades constituem-se em elementos significativos quando se pensa que o aniincio ndo

corrobora apenas no sentido explicito da denincia e sim como elemento constitutivo do
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processo de evolugio. Adorno (1995) nos fala de algumas posturas que impedem inclusive

aproximagdes pessoais:

O objetivo prdtico de progredir constitui em muitos um impeto 1do férreo que
nada o ameaga seriamente. Sua postura é de defesa automadtica; por isto ndo
sei se consigo sequer estabelecer algum contato com os mesmos. Uma
caracteristica da consciéncia coisificada é manter-se restrita a si mesma,
junto a sua propria fraqueza, procurando justificar-se a qualquer custo

(p.71)

Pensamos num processo inverso, em que as denincias sdo apresentadas de forma "a
nos afastar desta "consciéncia codificada" que incentiva o estabelecido, pautando-se em
argumentos que sustentam a auto-defesa, que desvirtuam o compromisso profissional em
nome de defesas pessoais. Neste sentido, encontramos um entendimento bastante maduro e
consciente” nas falas da Coordenadora quando instigada a refletir sobre as relagdes

existentes entre universidade-escola analisadas pela via do estagio supervisionado:

Ja owvi relatos do tipo: vieram aqui, falaram mal, e ainda publicaram isto
nos relatorios. Eu acho que se a gente se propde a identificar a realidade e a
gente pode interferir, acho que temos que torndg-la piblica e colocar a
pedrinha da construgdo. Porque so denuncia, é melhor nem chegar...porque
a escola sabe das suas mazelas, ela tem consciéncia disto.

Identifica-se nesta fala que ainda persiste novos tempos de hoje, um historico
contato sustentado muitas vezes pela acusagdo, tendo, talvez, como pano de fundo a
desvalorizag@do atribuida a escola, ainda ndo identificada como espago que também produz
saber. Nesta perspectiva, a escola quando se relaciona com a universidade subordina-se as
indicagdes, que sdo apresentadas com os adornos da produgdo académica, reforgando a
cada nova agdo o distanciamento. Martins (1996) descreve sobre a histérica condigdo de
‘nobreza instituida a universidade e como consequéncia ao professor-cientista, revelando

implicagdes concretas nas relagdes estabelecidas pelas instituigdes:

BPparece importante identificar aqui que assumimos, como expresso por Marques (1992), que o entendimento
de consciéncia a que se refere "ndo é uma consciéncia ontolégica da referéncia de um sujeito a si mesmo,
mas é a.consciéncia que sc constréi no discurso. Nem ¢é a consciéncia entendida como ato fundante de
relagGes ou como faculdade pré-estabelecida, mas como processo/atividade reflexiva , fundada na interagdo,
no enfrentamento dos homens consigo mesmos no mundo, onde a subjetividade da consciéncia cede lugar a
intersujetividade do dialogo"(p.62)
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A autovalorizagdo implicita na produgio académica afasta-se da natureza
propria do 1° grau' e do saber que ali se produz, repercutindo mais
densamente na falta de prestigio do trabalho ali realizado. O congelamento
destas interagdes acaba por repercutir na auséncia de debates e na auséncia da
criagio de situagdes importantes para se produzir mais debate e mais
pesquisa, beneficiando a estagnagdo e o anacronismo (p.162)

Assim, pensar na Pratica de Ensino implica necessariamente em percebé-la no
contato direto com o cotidiano escolar, implica em reconhecer nas suas agdes intengdes
claras de propiciar " aproximagdo " a realidade escolar concreta. Para tanto, faz-se
necessario reconstruir novas relagdes fundadas com novos pressupostos, direcionando
tanto o olhar da escola como da universidade de modo a focar agGes que tenham
sentido/significado pessoal e institucional. Neste sentido, Martins (1996) alerta: "o
enclausuramento, a autovaloriza¢50 implicita na produgdo académica e o abandono da
educagio de 1° grau como area de pesquisa, como produgdo do saber, favorecem o

distanciamento" (p.161)

Encontra-se em Adorno (1995) nos escritos sobre 'Tabus acerca do Magistério', em
que contextualiza a situagdo alemd, mas que inclui e estende-se a muitas outras realidades,
alguns amargos - porém reais - entendimentos: " de um lado, o professor universitario
como profissdo de maior prestigio; de outro, o silencioso 6dio em relagdo ao magistério de
primeiro e segundo graus; uma ambivaléncia que nos remete a algo mais profundo” (p.99).
Existem assim influéncias diretas destas posturas hierarquica sustentadas e legitimadas ao
longo dos tempos e que acabaram por instituir drasticas separagdes, demarcando territorios
e definindo punigdes. Exemplo tipico destes atos revela-se na dificuldade em estabelecer
campos de estagios fora dos tradicionais Colégios de Aplicagdo. Mesmo dentro deles, tem-
se muitas vezes relagdes viciadas que impedem tanto os professores da escola, como os
professores-supervisores/orientadores € os alunos-estagidrios de ousarem novas propostas
didatico-pedagogicas, por n3o conseguirem em primeiro plano, estabelecer sequer
contatos/aproximagBes pessoais de confianga/cumplicidade. Martins (1996) revela a

necessidade de se admitir a separagdo, uma vez que a distdncia sentida/percebida nesta

'Y Sempre que se apresentar consideragdes da autora acerca do 1°grau, estendemos lais considerages a
todos os niveis de ensino.
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separagdo implica necessariamente em reconhecer que tudo que se distancia, em algum

momento outro se fez presente/proximo, "a distincia evoca a presenga” (p.154).

Assim, a escola quando recebe comprometidamente o estagio supervisionado como
um elemento a mais que ird compor-se enquanto realidade sua, (além de comprometer-se |
também institucionalemente na formagdo profissional daqueles "educadores em
construgéo"),'identiﬁca através desta experiéncia possibilidades de aproximagdo real e
possiveis parcerias com a universidade. O encontro de olhares parece anunciar o inicio do
entrosamento. Ainda que o entendimento expresso e objetivado por nos, acerca da efetiva
participagdo do aluno estagiario na escola, ndo se resuma as participagdes extra-classe,
ainda assim, a escola parece perceber nestas participagdes um envolvimento maior

conforme ¢ possivel observar nas falas da Coordenadora:

Se a Prdtica de Ensino faz um bom trabalho, se ela contribui com a escola, se
ela se aproxima, eu acho que é um trabalho desejado para os proximos
semestres. As pessoas querem o reforno daquele tipo de presenga do
estagidrio, que estdo nas reunides de conselhos de classe, que tem com que
contribuir (grifos nossos).

Reconhecer a possibilidade de fundamentar as aproximagdes entre a universidade e.
escola, pela via da Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado, implica em desvelar a tdo
conclamada reconstrugio das relagdes, identificando marcas deixadas em outros tempos.
Até porque, estas posturas quando recarregadas pelo desanimo e corﬁodismo sustentam e
conﬁrmam - tanto nos professores universitarios como nos professores da escola - um
vazio que consegue apenas preencher o essencial, o que sustenta o dia a dia. Surge assim, o
medo causado pela exposigdo, pelo mostrar-se ao outro, pelo rever-se através do outro.
Esta pareée ser uma caracteristica nos contatos pela via da Pratica de Ensino; o
professor/educador da escola parece sentir-se amedrontado pelos agentes da universidade

(interpretados pelo professor-supervisores e/ou orientadores e pelo aluno-estagiario).

Corre-se o risco de estabelecer-se assim, uma relagdo sustentada apenas pela
auto-conferida autoridade da universidade (reforgada pela propria escola e pelo professor),
onde os contatos conseguem apenas estabelecer-se pela via burocratica, na devolugdo das
"fichas de avaliagdo de cada aula", no controle da frequéncia, dentre outros. Assim, para
Adorno (1995): "na incapacidade do pensamento em se impor, ja se encontra a espreita o

potencial de enquadramento e subordinagdo a uma autoridade qualquer" (p.71):
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Praitica de Ensino de Educacio Fisica da UFSC:
em movimento de reconstrucio

As disciplinas Pratica de Ensino de Educag@o Fisica, em 1° e 2° Graus, tem como
pressupostos elementos balizadores/reguladores . na  construgdo de uma pratica
efetiva/participativa/integradora. Legalmente, a disciplina ainda estd instituida na UFSC
com uma carga horaria de 72 horas-aula cada uma, com 04 créditos semanais, compondo

respectivamente o 6° e 0 7° semestre da dindmica curricular sugerida.

A atual proposta desenvolvida pela disciplina Pratica de Ensino de Educagdo Fisica
teve - a partir das mudang:asv instituidas pela propdsta de restruturagdo dos curriculos dos
cursos de Licenciatura sugeridas em dmbito nacional - reformulagdes que disseminaram
mudangas no projeto politico pedagdgico da disciplina, consolidando novos pressupostos
teoricos-metodoldgicos balizadores de uma nova pratica para a disciplina. Assim, a
disciplina passa a ser concebida, anunciando-se "enquanto um espago privilegiado de/
articulagdo do conjunto do curriculo; de critica e de produgdo de propostas metodologicas,
para o ensino da Educagio Fisica" (Wiggers, 1996-a , p.25). Para tanto, a disciplina assume
como dindmica de trabalho uma nova postura "de maior autonomia e participa¢do do
estagiario em todas os momentos do seu estagio, responsabilizando-o em conjunto com os
professores pelo planejamento, desenvolvimento e avaliagfio de sua experiéncia" (op.cit,
p-25)). A disciplina apresenta como ementa o estagio pratico de Educag@o Fisica na pré-
escola e em escolas de 1° grau (disciplina Pratica de Ensino de 1° grau) e em escolas de 2°
e3° gfaus (disciplina Pratica de Ensino de 2° grau), planejamento, observagio, execugio e
relatorios de atividades. Tem-se assim o ensino da Educagéo Fisica como o objeto central

de estudo, e destaca-se como objetivo geral da disciplina:

a) produzir as condi¢Oes necessdrias para que se efetive o processo de
reconhecimento do estagidrio na posigdo de professor de Fducagdo Fisica -
mediador entre conhecimento da cultura corporal e os alunos -, através de
uma inser¢do ledrico-prdtica na {totalidade do trabalho escolar e
considerando a formagdo técnica, cientifica e cultural desenvolvida ao longo
do curso de Licenciatura, '

b) fazer uma leitura critica da realidade escolar brasileira, enquanto critério
geral para elaboragdo do planejamento de estdagio, selecionando elementos
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da concepgdo de ensino de Educagdo Fisica a ser trabalhada;

c) compreender a escola como campo de estudo a ser constantemente
problematizado, na perspectiva de supera¢do da fragmeniagdo do
conhecimento no dmbito da pratica pedagogica;

d) introduzir a produgdo de conhecimento relacionados ao ensino da
Educagdo Fisica, socializando as experiéncias desenvolvidas, como
contribui¢do na relagdo de intercdmbio entre universidade e escola

(Wiggers, 1996-a) .

Apesar de ndo existir um projeto comum que tenha alguns eixos norteadores a
serem desenvolvidos pelas diferentes areas de conhecimento, como ja foi exposto e
reconhecido anteriormente, a Educagdo Fisica parece se destacar por apontar alguns eixos
basicos acerca do compromisso da disciplina Pratica de Ensino em Educagdo Fisica,
destacando sua relevincia social para com a escola, bem como para com a universidade.
Parece ser possivel reconhecer e confirmar esta iniciativa através do depoimento dado pela

Coordenadora de Estagios do Departamento de Metodologia de Ensino:

. eu acho que a drea é articulada e isto a gente vé no resultado concrelo,
porque lem coisas produzidas, escritas que as oultras dreas ndo tem. Lu
acho que isso é o reflexo de uma drea articulada, quando se fala a drea é
uma drea,.porque aqui a gente tem oulras dreas com professores
trabalhando na mesma disciplina com orientagdes diferentes. Nada obrlga
que islo seja feito por drea.

Apesar de haver o reconhecimento acerca das articulagdes existentes no
desenvolvimento da Pratica de Ensino de Educagéo Fisica por parte da Coordenagdo de
Estagios do MEN/CED, existem alguns elementos qué descaracterizam, ou melhor,
limitam o potencial articulador construido pelo conjunto de professores supervisores-
orientadores da Pratica de Ensino de Educagiio Fisica.. Um dos elementos mais
significativos € apontado e revelado através do depoimento expresso pela unica Professora
que atualmente compde o quadro e se encontra em efetivo exercicio na area'’. Nele, ela
identifica esta situag@o como um fator limitante quando se pensa em construir um projeto
continuo para o encaminhamento da disciplina, bem como no estabelecimento das relagdes

entre universidade-escola:

'3 Entrevista concedida & pesquisadora, margo de 1998.
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Falando das relagdes entre universidade-escola pela via da Prdtica de

Ensino, eu vejo isto como um trabalho de construgdo, que tem sido o grande

desafio. E aqui eu gostaria de registrar que a circulagdo de professores aqui

da drea, de professores substitutos'®; este fato criou algumas dificuldades

impeditivas da gente avangar numa perspectiva de critica mais aprofundada

da prdtica de Educagdo Fisica Escolar.

Marca-se assim, que a disciplina Pratica de Ensino em Educag@o Fisica preocupa-se
em assegurar ndo so re-elaboragdes constantes que promovam um trabalho consonante
com o processo de reconstrugdo pedagogica inspirada pelos novos propositos do curriculo,
bem como preocupa-se em articular um trabalho conjunto sustentado pelos
professores/supervisores auxiliares que atuam com a disciplina nas escolas de 1° e 2° graus.
Destaca-se no entanto, que estas intengdes existem e sdo bancadas pelo compromisso
pessoal, ja que a propria situagdo de instabilidade er_lcbntra na dindmica institucional
prerrogativas que coniribuem para emperrar novas e diferentes experiéncias'’. Nas falas da
| professora-supervisora/orientadora, quando avalia e tenta destacar algumas fragilidades nas
experiéncias vividas pela Pratica de Ensino de Educagdo Fisica, encontra-se ainda na
circulagdo de professores substitutos um dos principais entraves: "...comecei a circular e
quero avangar...ndo é produtivo esta situagdo dentro de uma instituigdo académica, ¢
preciso estar avangando, ter troca, ter inter]ocug:ﬁes". Nestas falas pode-se caracterizar a
distingdo feita ao trabalho desenvolvido por professores substitutos que, mesmo
comprometendo-se e realizando um bom trabalho, sdo rapidamente esquecidos, ou melhor,
tendem a ndo deixar marcas, em comparagdo ao trabalho encaminhado‘ pelo professor
efetivo que parece chamar para si - ou lhe ¢ atribuido, ou ainda os dois fatores - a
responsabilidade pela coordenagio dos trabalhos, numa tendéncia de gerenciar as a¢Ges da

area. Esta situagdo abre-se para duas possibilidades de enfoque, podendo por vezes ter

'S O quadro de pessoal na 4rea Pratica de Ensino em Educagdo Fisica na UFSC é composto de quatro vagas
para professores-supervisores/orientadores, sendo que desde 1993 até o ano de 1998, o nimero de
professores substitutos que atuan na disciplina tem sido normalmente de trés. Destaque ainda para o fato de
que a grande maioria destes professores substituos desenvolvem seus trabalhos na institui¢do regidos por
legislagdo que os admitem por apenas um ano. Tem-se assiin, uma alternincia de diferentes professores, por
vezes com diferentes concepgdes de Pratica de Ensino, sem haver espaco-tempo efetivo de exposi¢io € como
consequéncia de reconstrugdo rumo a um projeto com €ixos comuns,

"Destaca-se o fato dos professores substitutos, pela legislagdo, s6 poderem se envolver com atividades de
ensino. Logo, ndo podem assumir nenhum projeto de pesquisa e qualquer intengfo neste sentido
(principalmente pesquisas que reivindicam financiamento) deve estar tutelada por algum professor efetivo.
Tem-se assim, uma espécie de desvalorizagdo ¢ falta de incentivo ao proprio professor substituto, bem como
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como objetivo explicito organizar/registrar as diferentes intervengdes e suas marcas nas
institui¢des (universidade e escola), como também, por outro lado exercer uma espécie de
controle/regulagdo. Encontra-se esta dualidade no proprio depoimento da professora-

supervisora efetiva:

Eu penso que este é o desafio que eu me coloquei, depois dos primeiros anos,
de organizar o trabalho de modo que quem chegasse aqui tinha de dar conta
de continuar, e deixar muito claro o que fez, para que quem viesse pudesse
avangar naquele trabalho e ndo ficar circulando em varias situagées. Percebi
pessoas se sentindo donas mesmo.

Esta caracteristica de instabilidade intrinseca ao trabalho de um professor substituto
parece repefcutir em diferentes diregdes, podendo por vezes inclusive criar certas
confusdes. No entanto, percebe-se que principalmente nestas intervengdes, existe uma
tendéncia ainda mais forte de instituir um trabalho coletivo sedimentado apenas pelo
compromisso pessoal, ja que a propria institui¢do insiste em desvincula-lo de seu quadro
pessoal, mesmo que durante um ano ele efetivamente o componha. Parece ser possivel
revelar ainda, que o proprio professor designado e percebido como substituto pode assumir
para si, bem como pode desenvolver em sua atuagfio a definigdo que mais o revela - o
carater de temporario -, conduzindo-o por vezes a limitar-se a atuar pedagogicamente na
disciplina apenas pela via de acompanhamento/supervisdo de estagio. Tal situagdo parece
ter raizes na inseguranga e desestimulo que pode ser sustentada pelo proprio professor
substituto que além de se saber temporario e de curto prazo, sente-se um agente estranho a
instituigdo, ndo se reconhecendo como membro legitimo e por vezes identificando esta
caracteristica de desvinculagdo em seus pares. Desta forma, o professor-substituto percebe-
se pouco relevante para a instituigdo/area/departamento, havendo assim a tendéncia de
cumprir apenas o minimo necessario, isto é, assistir/acompanhar as atividades de estagios
(aulas ministradas pelos estagiarios). No entanto, pode-se observar também que, apesar
desta tendéncia apresentada e reconhecida quase como "normal", especificamente a Pratica
de Ensino de Educagdo Fisica da UFSC teve, ao longo deste tempo, uma série de
professores substitutos que, embora ndo pudessem assumir horas de pesquisa, ampliaram

este estreito entendimento e assumiram o compromisso de instituir a pesquisa como um

uma negagdo explicita da propagada indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao.



72

principio educativo e a Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado como objeto de pesquisa
participante, embora esta atitude tenha sido quase sempre determinada por projetos

pessoais ou mesmo coletivos, mas com reduzido apoio institucional.

Assim, se por um lado ha entraves como os citados anteriormente, por outro, ha
alguns avangos bancados (de forma muito pessoal) pelos professores que vem
desenvolvendo a disciplina, que de uma forma ou de outra, parecem ser reconhecidos. O

depoimento da Coordenadora € elucidativo desta afirmagdo:

eu acho que é muito em cima do pessoal, e acho que o papel deveria facilitar,

mas eu volto a dizer, é condigdo necessaria, porém, ndo garante. Eu acho

que a Educagdo Fisica se destaca em termos de trabalho em conjunto, em

termos de linha metodoldgica, essa coisa assim de vocés trabalharem todos

na mesma linha.

Percebe-se nesta fala a tendéncia de atribuir-se a iniciativas pessoais os méritos de
um trabalho mais articulado coletivamente, no entanto destaca-se também que no plano
institucional muitas vezes estas a¢des ficam presas as linhas do papel. Neste sentido,

Adorno nos fala que construgdes coletivas ndo podem sustentar-se por vinculos ilusorios:

Ainda considero ser uma ilusdo imaginar alguma utilidade no apelo a
vinculos de compromisso ou até mesmo na exigéncia de que se restabelegam
vinculagdes de compromisso para que o mundo e as pessoas sejam melhores

(p.124).

Esta fala desperta para um necessario e urgente desafio institucional, desafio este
capaz de instituir e garantir aos agentes sociais que o compde a perspectiva de
reconhecerem em suas agdes compromissos que lhes sejam significativos, que os
estimulem a fazer mais e melhor, de forma que possam desenvolver praticas pedagogicas
consonantes com um projeto maior de sociédade. Assim, destaca-se a dificil tarefa de
articulagio das diferentes areas de conhecimento, quando se pensa num trabalho
desenvolvido pelas Praticas de Ensino em conjunto na escola. Admitindo e respeitando as
especificidades de cada area, explicita-se, no entanto, a necessidade de reconhecer e
estabelecer alguns compromissos em comum, quando se pensa na intervengdo desta
disciplina dentro do universo escolar, bem como seu retorno para o dmbito universitario.
Ressalta-se a necessidade de construgio de projetos institucionais bancados e

comprometidos pelos agentes sociais, que lhe d3o legitimidade e confiabilidade através de
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intervengdes que anunciam o vinculo institucional, mas que, via de regra, ndo conseguem
manté-lo. Evidencia-se assim, uma urgente e necessaria aproximagdo dos proprios
professores que assumem a disciplina Pratica de Ensino, bem como o reconhecimento a
relevincia da  participagdo da  instituigdlo na  construgdo de  projetos
elaborados/desenvolvidos em parceria, envolvidos e comprometidos através do vinculo
institucional. A reaproximagio surge como um elemento vital quando se pensa em instituir
projetos coletivos; assim, encontra-se no depoimento da Coordenadora de estagios falas

que reafirmam a necessidade de articulagdo:

. uma aproximagdo...que este didlogo fosse ndo pessoa a pessoa, a gente
tem um bom relacionamento aqui. A questdo é drea a drea do conhecimento,
trabalhos em conjunto, projetos. Isto ndo acontece, pelo menos ndo
aconteceu até agora, lomara que mude..

Como podé-se perceber, a disciplina Pratica de Ensino em Educagio Fisica tem
como pressuposto basico a responsabilidade, ainda que ndo exclusiva, de materializar a
unidade entre teoria e pratica através da inser¢do do licenciando/educador no contexto
escolar, uma vez que sua entrada na escola permife desvelar-lhe a realidade do cotidiano
escolar. A partir desta aproximagio, referencia-se a possibilidade - pela via da participagio

de experiéncias concretas de ensino - de refletir e analisar o processo de produgdo do

saber/agir realizado no interior da escola, bem como identificar seus determinantes
histéricos-sociais para, a partir dai, relacionar-se pedagogicamente com tal realidade e v
construir novas propostas interventoras. Neste sentido, percebe-se que a disciplina passa a
se apresentar para o educador em formagdio como um momento importante de transi¢do,
uma vez que o universo universitario (re)-liga-se efetivamente com o universo escolar
concreto destacando-se, ainda, que o educador em formagdo vé-se ocupando pela primeira

vez a condigdo de professor. - -

Toda esta metamorfose exige da disciplina Pratica de Ensino de Educagfo Fisica a
responsabilidade de aproximar o educador em formagdo a realidade escolar concreta, de
forma a possibilitar a convivéncia com a totalidade do ensino de Educagdio Fisica,
construindo, a partir do que é identificado e interpretado, uma proposta pedagogica
fundamentada para o desenvolvimento do processo de Estagio Supervisionado. Tem-se

assim a possibilidade de instituir uma interven¢dio consonante com a realidade
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observada/vivida, onde também o estagiario assume o papel de pesquisador comprometido
em investigar seu campo de estagio na perspectiva de apontar propostas pedagogicas
relevantes. Destaca-se ainda a possibilidade de desmistificar "falsas dicotomias” como as
que se apresentam, por exemplo, entre as instituigdes Escola e Universidade e entre
professores, estagiarios e supervisores, revelando assim a possibilidade concreta de
superagdo, de ultrapassar barreiras institucionais e pessoais na instituigio de
trabalhos/projetos construidos e vivenciados coletivamente. A escola, para tanto, passa a
ser interpretada como um campo a ser desvelado/revelado, caracterizando-se em algo mais
do que um "campo de provas". Ela assume para si a responsabilidade de deixar-se invadir e
contaminar, abrindo espago para que também seus docentes possam comprometer-se com o
momento de estagio, cedendo muito mais do que uma turma para sua efetivagiio, mas
ancorando momentos de discussdo e atualizagio tedrica apontadas a partir da realidade

vivida pelo grupo.

Esta perspectiva de intervengdo da disciplina Prética de Ensino pela via do estagio
abre espago para agdes em que se apreendem saberes especificos que sdo produzidos na
escola e que retornam a universidade, bem como para aquelas (agdes) que partem da
universidade para constituirem-se em experiéncias a serem vividas/refletidas na escola.
Fruto disso, o estagio supervisionado aparece no atual quadro de desenvolvimento da
disciplina Pratica de Ensino de Educagdo Fisica como elemento capaz de gerar
reflexdes/agOes/reflexdes impulsionadas pelo processo dindmico presente no cotidiano
escolar. Este processo dialético provoca constantes inquietagdes e reelaboragdes, que,
quando registradas, evidenciam o compromisso de construir mais e melhor, como a
responsabilidade de socializar a produgdo de conhecimento intrinseca nas praticas
pedagogicas fundamentadas. Neste sentido, a produgdo tedrica encontra sentido, enquanto
um _velremento_ viabilizador de novas agdes e por conseguinte novas reflexdes; aésim, quando
- 0 estagiario-educador em formagio compromete-se a produzir conhecimento a partir de
seus registros memoriais sobre as experiéncias de estagio vividas na escola, necessario se
faz apreendé-la na totalidade. Destaca-se, portanto, este compromisso como constituinte no
desenvolvimento da disciplina Pratica de Ensino da UFSC, que ganha vida institucional
quando inclui e viabiliza efetivamente a pesquisa, ensino e extensdo como elementos
indissociaveis, articuladores das ag¢des pedagogicas desenvolvidas pela disciplina e

assumida pelos agentes sociais que a institui. Destaca-se, como comprovagio da
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~ preocupagdo com a produgdo e socializagio do conhecimento produzido a partir das
experiéncias da pratica pedagogica dos educadores em formagéo, algumas publica¢Ges

geradas nas experiéncias de ensino desenvolvidas no Estagio Supervisionado.

Revisitando a Pritica de Ensino de Educacio Fisica/UFSC
a partir de suas produgdes

- Varios aspectos até aqui referenciados apresentam a disciplina Pratica de
Ensino/Estagio Supervisionado de Educagédo Fisica da UFSC preocupada em estabelecer
intima ligagdo com os demais componentes curriculares dos cursos que visam a formagio
de educadores, revelando a necessidade de interligar-se em um projeto de parceria que
reconhega a escola (principal campo onde acontece os estigios) como parceira na

constru¢do de um projeto coletivo capaz de contribuir para a transformagéo social.

A disciplina vem buscando construir novas possibilidades de entendimentos e
intervengdes no curso de Licenciatura'® | pautando-se e inspirando-se em projetos criticos-
transformadores, em que € possivel perceber intengdo referente ao processo de
reconstrugdo desta discipliha frente as exigéncias advindas também das alteragdes
curriculares do referido curso. Conforme destaca Wiggers (1994), a disciplina Pratica de
Ensino "encontra-se em processo de reéonstrugﬁo pedagogica e busca sintonia com os
propositos do novo Curso. O ensino de Educagéo Fisica se coloca como objeto central de

estudo da disciplina, que se realiza através do estagio supervisionado" (p.105).

¥ O curso de Licenciatura em educagdo Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina passou por
alteragOes provenientes de inquietagdes que encaminharam reflexdes ¢ intervengdes durante esta ultima
década. Sustentando suas alteragfes através da Resolugdo CEF n 215/87, tem-se desde 1991, na UFSC, a
implantagdo do novo curriculo. Fruto deste repensar, o curso de Educagio Fisica da UFSC tem como
intengdo 'a formagdo do licenciado generalista, priorizando sua atuagdo para o ensino formal, ¢
secundariamente, fora do ambito escolar. Esta proposta enfatiza a formagfo do professor de Educagio Fisica
através de conhecimentos humanisticos e técnicos.
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Percebe-se constantes inquietagdes advindas tanto da necessidade de sintonizar-se
com o novo curso, quanto da urgéncia/exigéncia de vivenciar novas propostas para o
encaminhamento da disciplina, sustentando-a ndo como uma disciplina conclusiva, mas
como integradora do curriculo. Tais inquietagdes parecem ter estimulado o
desenvolvimento nesta disciplina de produgdes/agdes coletivas pautadas em projetos que
buscam a integragdo da universidade com a escola. A necessidade desta aproximagio
aparece como uma solugdo dentre as varias dificuldades a serem superadas. Neste sentido,
Wiggers (1994) destaca a necessidade de projetos integrados institucionalmente entre a
universidade e as redes de ensino de 1° e 2° graus. Apesar de reconhecer certas
especificidades e necessidades diferenciadas das instituigdes de ensino envolvidas, a autora
_destaca o momento de troca propiciado pelo estagio que, quando compartilhado e assumido
- como compromisso mutuo, possibilita vislumbrar melhoria na qualidade de ensino da

escola publica brasileira.

Pesquisando as produgdes ...

Esta proposta de reflexdo sobre a Pratica de Ensino de Educagio Fisica na UFSC
tem como intengd0 revelar um movimento anterior que se constitui num referencial
propulsor de novas posturas e intervengdes. Assim, parece essencial reconhecer nas
produgdes publicadas pela area um rico material de analise para as reflexdes propostas
neste estudo. As produgdes que fazem a historia da Pratica de Ensino de Educagio Fisica
da UFSC tem como "embrides" os relatérios de estagio, que se apresentam dentro da
disciplina como um elemento vivo, possibilitador de analises criticas das experiéncias
desenvolvidas, enquanto momento de produgdo e socializagdo coletiva e como um dos
critérios & ser avaliado. Percebe-se que as produgdes da area sdo frutos de uma estratégia
didatico-pedagogica adotada pelos professores que assumiram a disciplina Pratica de
Ensino de Educagdo Fisica nos ultimos anos. Os novos encaminhamentos para a
construgio dos relatorios passam a ser direcionados para uma perspectiva mais reflexiva e
critica: "estamos nos afastando mais daqueles relatorios técnicos de ensino e nos

aproximando de um relatério mais critico, que aponte para reflexio da futura pratica
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profissional" (Supervisora-orientadora). Outra justificativa a ser considerada quanto a
inclusdo e analise das produgdes da area tem a ver com o {ato de que sdo justamente estas
praticas adotadas pela disciplina Pratica de Ensino de Educagdo Fisica que conferem
caracteristica diferenciadora no interior do departamento (MEN/CED/UFSC), como relata
a Coordenadora de Estagios Supervisionados: "eu acho que a area ¢ articulada e isto a
gente v€ no resultado concreto, porque tem coisas produzidas, escritas que as outras areas
ndo tem....eu acho que isso € o reflexo de uma area articulada". Como um terceiro ponto
destaca-se a percep¢do das produgdes como uma "exteriorizagdo" da reflexdo acumulada
pela disciplina Pratica de Ensino de Educagido Fisica. Assim, analisar tais produ¢6es
permite conhecer e apreender o nivel de reflexdo alcangada, reconhecendo seus limites e

apontados seus avangos.

Inicialmente, procede-se uma breve apresentagio seguida de comentarios sobre as
produgdes relativas a area da Pratica de Ensino de Educagio Fisica/UFSC, como forma de
destacar/identificar caracteristicas gerais a serem focadas para analise posterior. Sio todas
obras ou textos publicados em periddico corrente e anais de evento. Exce¢do se permite
fazer & inclusdo de duas monografias de graduagdo, ainda inéditas, por se tratar, a primeira,
de esforgo de sintese interpretativa sobre um conjunto significativo de relatorios de estagio
supervisionado que muito pode contribuir para este estudo, e a segunda, por trazer, com 0s
limites  caracteristicos deste nivel de produgido tedrica, as visdes de professores-
supervisores auxiliares sobre suas experiéncias com estagiarios de Educagdo Fisica da
UFSC.

1. O livro Ponto de Encontro:

Reconhecendo sua caracteristica de producﬁo de maior sistefnatizag:io, impde-se
que a primeira obra a ser apresentada/comentada seja a coletdnea publicada sob
organizagdo da professora-supervisora Ingrid Dittrich Wiggers, denominada “Ponto de
Encontro: ensaios da pratica de ensino da Educagio Fisica” (Wiggers, org., 1996-b). Tem-
se no livro a concretizagdo de um projeto instituido com o objetivo de construir

conjuntamente com os alunos estagiarios do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica um
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registro coletivo, na forma de um livro didatico, das produgdes tedrico-metodoldgicas das
experiéncias de ensino vividas durante o Estagio Supervisionado (Wiggers, 1994). Esta
produgdo vivifica-se a partir das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos estagiarios em
escolas publicas de Florianopolis em 1993 e 1994. Neste registro, tem-se o relato de
estagiarios do Curso de Licenciatura em Educacﬁo Fisica matriculados nas disciplinas
Pratica de Ensino de Educagio de 1° e 2° graus que produziram seis textos reunidos pela
responsavel pelo acompanhamento as atividades desenvolvidas nas disciplinas Pratica de
Ensino sob a forma de estagio supervisionado no 2° semestre de 1993, no ambito do 1°

grau, e na sequéncia, acompanhando as atividades de estagio 2° grau, primeiro semestre de
1994,

Desta forma, pode-se perceber que esta produg@o coletiva parece estar em sintonia
como os novos propoésitos ditados pela restruturagdo curricular do curso de Educagdo
Fisica encaminhada a partir de 1989 na UFSC, que repercutiu em reavaliagdes na Pratica
de Ensino de Educag@o Fisica, promovendo mudangas no projeto politico pedagogico da
disciplina e cujas influéncias aparecem na dindmica de trabalho desenvolvida pela

disciplina, conforme revela Wiggers (1996-a):

A dindmica de trabalho desenvolvida pela Prdtica de Lnsino, segundo este
novo projeto, implica especialmente numa maior postura de autonomia e
participagdo do estagidrio em todos os momentos de seu estdgio,
responsabilizando-se em conjunto com os professores pelo planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo de sua experiéncia (p.25)

Assim, parece ser possivel reconhecer nesta proposta de construgio coletiva o que
se poderia chamar de "materializa¢do" das restruturagGes necessarias e anunciadas como
uma nova proposta para o encaminhamento da disciplina Pratica de Ensino. Destaca-se
como pressuposto norteador da proposta a preocupagdo de articulagdo entre teoria e

LS § " " et " "
pratica, estabelecendo o "contato" do aluno-estagiario "com a escola" alertando para a
superagdo do entendimento que limitava seu contato "com uma turma”. Tem-se assim,
como encaminhamento da disciplina um contato com o cotidiano da escola, de modo que
as aulas experenciadas constituiam-se em um dos momentos do estagio. No texto que
apresenta o livro "Ponto de Encontro", a autora-organizadora relata que algumas
caracteristicas comuns, surgidas a partir da avaliagdo sobre o cotidiano escolar de cada

escola, acabaram por instituir eixos norteadores do trabalho desenvolvido na disciplina:
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a busca da articulagdo teoria e prdtica, que em nosso caso significa "entrar”
na escola, relacionar-se pedagogicamente com um grupo de alunos, dar
aulas, produzir conhecimento, orientar melodologias, reconhecer a
avaliagdo, enfim, tentar desenvolver uma concepgdo e uma proposta de
ensino (p.08).

O enfoque dado a "entrada" da universidade ao mundo da escola identifica a
necessidade de reconhecer no processo de trabalho da escola os determinantes historicos e
suas implicagdes sociais. Desta forma, ainda aponta que tal entendimento acaba
repercutindo nas intervengdes pedagdgicas propostas, bem como "na dindmica propria do
campo de estagio" (p.09). As altera¢Ges estruturais/conjunturais aparecem como elementos
imprescindiveis nesta restruturagdo, assim como também se apresenta como urgente o
redimensionamento dos papéis assumidos/interpretados’ pelos alunos-estagiarios quando
confrontados/desafiados a assumir o papel de professor:'" ... nos colocamos enquanto
pesquisadores interessados em conhecer o campo de estagio, os professores, sua

metodologia de trabalho, contetdos selecionados para as aulas de Educagdo Fisica, os

alunos e sua historia" (p.08).

As produgdes constituintes do livro caracterizam de forma bastante explicita as
diferentes concepgdes pedagogicas assumidas por cada dupla de estagiario, bem como as
especificidades encontradas, reveladas e superadas em cada vivéncia. Pode-se perceber
também pelas manifestagdes a adogdo majoritaria de determinada concepgdo pedagdgica,
como tendéncia comentada a seguir. Ao texto de apresentagdo da organizadora, segue-se a -
contribui¢do apresentada pelos‘ estagiarios Fabio Machado Pinto e Simone Maria Machado
“O mundo de movimento das alunas de Vdlei". Dando sequéncia, a dupla de estagiarias
Débora V. Brandalise ¢ Maria das Gragas dos Santos Pereira apresentam o texto "Da
vivéncia...nossas experiéncias’. A discussdo acerca da "Formag@o dos profissionais de
Educagdo Fisica" constitui-se no terceiro texto assumidos pelas estagiarias Joyce D. Alves
Franco e Vanessa Silveira. Tendo como tematica o futebol a dupla de estagiarios Marcelo
Costa Francisco e Marcelo Jose de Melo apresentam o quarto texto "Futebol, uma
abordagem tradicional”. O futebol ¢ ainda a tematica que subsidia o texto subsequente,
"Futebol para mulheres , produzido pela dupla de estagiarios Andréa Zimmermann e
Jackson R. de Oliveira Jr. Encerrando as produgdes apresenta-se o texto construido pelos
estagiarios Antonio Luis Massih e Sandro Natalicio Prudéncio que expdem suas

"Experiéncias com o ensino aberto".
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Procede-se, a seguir, a apresentagio comentada dos textos que compdem o livro:

1.1. O mundo de movimento das alunas de voleibol, por Fibio Machado Pinto e

Simone Maria Machado.

O texto apresenta-se elaborado na forma de um memorial de experiéncias, onde a
descri¢do dos acontecimentos que forma o ponto de partida aborda sequencialmente as
etapas do planejamento, ministragdo e avaliagdo das aulas. Ainda que os aspectos
metodologicos sejam os mais enfatizados (esta parece ser uma tendéncia revelada em todos
os textos), a discussdo acerca das vivéncias no estagio parecem ter encaminhado os autores
a reflexdes interessantes. Tendo como proposta a observagio e entendimento do mundo de
movimento das alunas, os autores registram a trajetéria percorrida desde o diagndstico
inicial até as ultimas experiéncias de ministragio da aulas. Aqui também aparece a
preocupagdo de "ndo quebrar o ritmo das aulas anteriores”", mesmo quando o professor
"abria espago" para o desenvolvimento da propria metodologia assumida pelos estagiarios,
desde que o conteudo (voleibol) estivesse garantido. O texto conta (por vezes
minuciosamente) algumas aulas, explicitando as estratégias didatico-metodologicas
utilizadas e identificando mudangas estruturais que aconteceram durante o processo, além
de apresentar algumas avaliagdes feitas pelas alunas, utilizadas como elementos de
discussdo. A referéncia quanto a concepgdo pedagogica adotada pela dupla parece, ainda
que meio camuflada, respaldar-se a partir da concep¢do de aulas abertas (Hildebrandt et
Laging, 1985) e a concepgdo critico-emancipatoria (Kunz, 1991, 1994), uma vez que
explicitam o interesse em estudar/ampliar o "mundo de movimento" da alunas. No final do
texto sdo apresentadas algumas "considera¢Bes indispensaveis” e o destaque se faz
reconhecendo a importdncia da realizagdio do estagio de 1° e 2° graus, justificada pelos
seguintes motivos: "a) a experimentagio de teorias pedagogicas, que confrontadas com a
realidade concreta, propiciou-nos maior seguranga frente a futura atuagdo profissional; b) a
construgdo da relagdo de amizade e troca de conhécimentos com os alunos, professores e

colegas de estagio fez com que nos sentissemos menos sOs nesta luta; as diversas
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dificuldades encontradas na realidade da Pratica de Ensino, exigiram maior empenho e
dedicagiio de nossa parte, enquanto universitarios" (p.40). Apresenta-se ainda algumas

situagdes limitadoras durante o processo de estagio, como:

a) falta de tempo decorrente da inconsequéncia de alguns professores do
curso de Educagdo Fisica da UFSC, que tentam ‘mostrar trabalho’ sem levar
em consideragdo as condigdes para a produgdo de tarefas académicas, em
detrimento da qualidade na realizagdo das mesmas; b) a nossa falla de
aprofundamento tedrico sobre as tendéncias pedagdgicas no dmbito da
Educagdo Fisica, talvez pela auséncia de uma disciplina de "Metodologia do
Ensino" nas fases anteriores ao estdgio; c) as dificuldades do trabalho em
dupla, ao mesmo tempo em que foi importante para o enriquecimento das
aulas, tornou-se limitante em virtude das diferengas de ritmo de trabalho de
cada um" (...) Dentre outros aspectos considerados como decisivos para o
desenvolvimento "tranquilo e de qualidade do trabalho executado”, destaca-
se "a abertura e respeito do professor da turma e dos alunos, cujas presencas
forma sinénimo de participagdo e interesse, proporcionando valiosas
sugestoes para as aulas (id.ibid, p.40).

1.2. Da vivéncia....nossas experiéncias, por Déborah V. Brandalise e Maria das
Gracas dos Santos Pereira

O texto inicia com o destaque feito pelos autores quanto a necessidade de produzir
mudangas frente a realidade percebida. O estagio apresenta-se como um momento de
experimenta¢do, como possibilidade de desenvolver o que aprenderam ao longo da
formagdo profissional. Ao mesmo tempo em que se percebia a possibilidade de mudangas,
os autores revelam que a preocupag@o inicial foi a de "ndo entrar em conflito com as aulas
que estavam observando”: Fruto disso surge a necessidade de tomar uma posigdo: manter
ou alterar o ritmo da aulas? A opgdo se deu péla decisdo de estabelecer um processo
gradativo para a incorporagdo de novas propostas, sem quebrar o ritmo do projeto
pedagogico que vinha sendo desenvolvido. Desta forma destaca-se que no inicio do estagio
desenvolveu-se uma proposta de continuidade ao trabalho do professor e, no decorrer das
intervengdes pedagogicas, introduziram-se mudangas caracterizadas pelos autores como
novidades. Na avalilac;ﬁo feita acerca da proposta pedagogica adotada, alicergada na
Pedagogia Critico-Social dos Conteudos (Libdneo, 1986) sustentada pelas duplas de

estagiarios, identificou-se como limite.a "falta de persisténcia para bancar as propostas
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intencionadas/planejadas e a sobra de inseguranga"(p.57). Os autores apontam que a
experiéncia de estagio estabeleceu momentos de desgaste e desdnimo e, desta forma, as
dificuldades aparecem muito mais que os progressos. O planejamento aparece aqui
também como fator determinante no desenvolvimento de uma proposta pedagogica €, no
caso especifico dos autores, o planejamento foi destacado como insuficiente, como fator
limitante. A sensagdo de alivio € expressa pelos autores quando se referem ao final do
estagio. Como contribuigdo para o futuro da Prética de Ensino, as autoras apresentam as

seguintes sugestdes:

a) realizagdo da Prdtica de Ensino de Educagdo Fisica de I e Il graus’
durante dois semestres consecutivos, sob a supervisdo do mesmo professor, a
fim de garantir a continuidade e aprofundamento do processo; b) diminui¢do
do mimero de disciplinas nas fases de Prdtica de Ensino, acrescentando um
semestre ao curso de Educagdo Fisica, porém garantindo uma experiéncia
pedagdgica mais efetiva, mais rica e com um envolvimento maior por parte
dos estagiarios (p.57).

1.3. Formagiio de profissionais de Educagio Fisica: em busca de experiéncias, por
Joyce D. Alves Franco e Vanessa Silveira

O texto ja inicia suas reflexdes apresentando um balango acerca da experiéncia de
estagio, apontando como limite a falta de leitura e aprofundamento tedrico que motivasse
tanto o avango como a qualidade no cotidiano das aulas. Esta limitagdo aparece ainda mais
forte nas experiéncias vividas no estigio de I grau que é caracterizado enquanto uma
experiéncia insatisfatoria. Nas analises desenvolvidas a partir das experiéncias advindas do
estagio de 11 grau, trazem como ponto de partida a necessidade de "dar a volta por cima". A
dupla de estagiarios destaca a opgdo por desenvolver uma proposta pedagdgica que se
aproximasse da tendéncia progressista, desta forma, expressam: "optamos pela Pedagogia
Critico-social dos Conteudos"(p.63), ressaltando que "um ponto que veio reforgar esta a
nossa escolha foi o encontro desta pedagogia com os objetivos do colégio, que inclui o
incentivo ao pensamento reflexivo (op.cit). Marca-se neste registro que os autores se
identificaram tanto na concepgdo pedagogica assumida, quanto no encontro com a
Coordenagdo de Estagio, que desencadeou uma éensagéo de integragdo ao colégio. Nas

avaliagGes sobre as experiéncias de estagio destaca-se que o contato com o professor da
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turma foi produtivo em virtude da sua forma de trabalho, assim como por sua iniciativa que
permitiu aos estagiarios um trabalho auténomo tanto na elaboragdo como na execugdo das
aulas. Ao professor da turma atribuem dois papéis: aquele que exigia e aquele que
auxiliava. Os autores entendem que a opgdo por um determinado "conteido pedagogico”
tem implicagdes no processo educativo. No caso especifico, a escolha de um conteudo
também significativo para os estagiarios provocou certa "facilidade", ja que havia
identidade e "experiéncia" com o mesmo. Outra considerag@o apresentada sobre o contato
com o Colégio de Aplicagdo foi a possibilidade oferecida de os alunos optarem pela
modalidade que mais se identificam. Na analise dos autores, esta possibilidade de opgao

parece respeitar os interesses de cada um.

1.4. Futebol: uma abordagem tradicional, por Marcelo Costa Francisco e Marcelo
José de Melo

| Como o proprio titulo explicita, o relato expresso pelos autores evidencia a opgdo
feita pela continuidade da metodologia do professor da turma eleita. Durante o registro das
experiéncias pedagogicas vividas no estdgio de Il grau, os autores revelam certa
conformidade com a realidade encontrada e assumem o papel de mantenedores daquela
realidade em sua intervengdo. A propria opgdo pelo Colégio de Aplicagdo é apresentada
como um porto seguro, ja que os autores apresentam-se como ex-alunos €, assim sendo,
conhecedores das estruturas do colégio, bem como do corpo docente que o constitui. Como
consequéncia, a escolha da turma também "foi feita de forma muito tranquila, sem
nenhum critério especial. Talvez o que tenha nos motivado foi o fato de sabermos que
iriamos ter pleno apoio por parte dos professores, devido a vivéncia desde os tempos de
alunos do colégio" (p.72). Referenciando-se nas experiéncias pedagogicas vividas no
estagio de I grau, os autores justificam sua opgdo pela metodologia tradicional a partir de
dois enfoques: continuidade do trabalho do professor e dificuldade encontrada no estagio
anterior em se identificarem com uma proposta mais aberta aos alunos. O conteido
desenvolvido durante a experiéncia do estdgio aparece como um estimulo, ja que os

autores apresentam "certa" vivéncia durante a formag¢do enquanto alunos e atletas:
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ao planejar as aulas para este estdagio de II grau, colocamos as experiéncias
Jja vividas durante nossa formagdo, enquanto alunos e atletas, introduzindo
conteudos adquiridos em prdticas desportivas anteriores. Alravés da
aplicagdo destas experiéncias anteriores, o dia-a-dia do nosso estdgio
tornou-se muito mais fdcil (p.75).

1.5. Futebol para mulheres: por que nio? Por Andréa Zimmermann e Jackson R. de
Oliveira Junior. '

O texto inicia identificando as vivéncias do ‘estagio como uma possibilidade de
atuagio como professores, provocando insegurangas advindas pela sensagdo de
inexperiéncia. O estagio de I grau é registrado como uma realidade totalmente diferente da
imaginada e por isso traduz-se na maioria das vezes como uma experiéncia penosa, dificil
de ser compreendidas. No entanto, os autores reconhecem nas experiéncia do estagio de 1I
grau momentos gratificantes. O texto apresenta estas experiéncias vividas/desenvolvidas,
assumindo também como tarefa “entrar” na escola. No entanto, os autores revelam que o
"contato" restringiu-se apenas a aproximagdo com a Coordenagdo de Estagio e a
Coordenagdo de Educagio Fisica do Colégio de Aplicagdo. A dupla de estagiarios deixa
registrado um entendimento acerca de que "ndo existe o professor que acompanha
cegamente uma Unica linha de trabalho" (op.cit), entendendo o processb de educagio como
um constante movimento de renovagdo. Admitem aproximar-se "no sentido da Pedagogia
Critico-Social dos Contetidos" por entender que esta evidencia e aponta uma perspectiva
progressista, referenciando-se a partir de analise critica da realidade social, que inclui as

experiéncias trazidas pelos alunos.

Como consideragbes advindas da analise das experiéncias de estagio, surgem
alguns encaminhamentos: maior tempo disponivel para o estagio; maior entrosamento
tedrico; solugdo para a deficiéncia na preparagdo do futuro profissional; necessidade de
uma revisdo curricular do curso; alerta os académicos para fazerem das disciplinas algo

significativo sem deixa-las passar em branco.
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1.6. Experiéncias com o ensino aberto: perspectivas de atuagio dos alunos como
sujeitos nas aulas de Educagiio Fisica, por Antonio Luiz Massih e Sandro Natalicio
Prudéncio.

Destacando como uma das finalidades do estigio supervisionado "preparar o
académico para uma melhor atuagdio como educador”, os autores revelam a necessidade de
bancar propostas pedagdgicas "novas" ou ja comumente utilizadas no meio educacional
(p.99). O inicio do texto apresenta alguns elementos importantes destacados da experi€éncia
anterior (estagio de I grau), revelando que naquela experiéncia as preocupagdes giraram
em torno de tentar "vencer as limitagdes do relacionafnento com os alunos, fruto da
inexperiéncia no papel de professor" (p.100). Na continuidade das experiéncias
vividas/oferecidas no estagio de II grau, os autores contextualizam sua op¢do metodologica
referenciando-a na proposta de Ensino Aberto (Hildebrandt e Laging, 1985).
Reconhecendo que a "pratica pedagdgica ndo se refere apenas a situag@o e a0 momento de
aula, mas também aos atos de planejar, praticar, analisar e refletir a relagdo pedagogica e
seu mundo", € proposto pelos autores a apresentagfio sintética e seqiiencial das
experiéncias pedagogicas vividas no estagio de II grau. O texto caracteriza-se como um
memorial descritivo e bem fundamentado teoricamente, apresentando énfase nas
descri¢Ges de como as aulas foram pensadas/planejadas e implementadas, registrando sob a
forma de alguns relatos referentes a dinimica do processo de ensino aberto as experiéncias
dos alunos. O enfoque metodologico € o elemento central, tanto no relato das experiéncias
quanto da avaliagdo. Os autores apresentam como "li¢do" nas experiéncias vividas na
Pratica de Ensino que "qualquer tentativa de se trabalhar uma nova perspectiva pedagogica
precisa ser implementada aos poucos e com paciéncia, sem imposi¢des, para que os alunos

a assimilem de forma consciente"(p.134).

2. Artigos
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