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No fazer das competéncias educacionais,
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as performances técnicas como éticas e estéticas.
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RESUMO

AS COMPETENCIAS NA FORMAGCAO DO PROFESSOR DE
EDUCAGCAO FiSICA: UM OLHAR ACERCA DAS ATITUDES

Autor: Jalio César Schmitt Rocha
Orientador: Juarez Vieira do Nascimento

Ao ensinar, ndo se repassam somente conhecimentos formais, repassa-se
algo de si: sua identidade e valores ficam impregnadas, marcada em
todo o trabalho realizado. De tal premissa emerge o objetivo deste
estudo: identificar as competéncias contempladas na organizacdo
curricular da formagéo do professor de Educacgdo Fisica da Universidade
Federal de Santa Catarina com um olhar sobre a dimenséo atitudinal. A
investigacdo caracterizou-se como estudo de caso, aplicado quanto a sua
natureza que se sustentou nas abordagens quantitativa e qualitativa.
Compreendeu um estudo descritivo exploratério quanto aos seus
objetivos que foram sistematizados em duas categorias: conhecendo as
competéncias na estrutura curricular e desvelando as atitudes na
formacdo. Os dados foram coletados na andlise documental de trinta
planos de ensino e do Projeto de Reformulagcdo do curso que originou a
construcao e a aplicacdo de questionario a vinte e trés professores sobre
as dimensGes orientadoras da intervengdo pedagdgica agrupados em
eixos curriculares do curso. Da amostra estratificada foram selecionados
dez professores para entrevista que, juntamente com os dados coletados
de um grupo focal com seis estudantes formandos, forneceram
informacdes sobre a presenca e desenvolvimento de atitudes no processo
de ensino. De posse das informacdes partiu-se para a andlise de
conteddo triangulando os dados. Os achados evidenciaram o predominio
do conhecimento conceitual na dimensdo do contetdo e da orientacdo
académica na formacdo inicial. Os objetivos almejados para o curso se
sustentam naqueles vinculados & habilidade, e nas competéncias
preponderam aquelas relacionadas ao conhecimento. Além disso,
constatou-se uma desarmonia entre as inten¢fes projetadas e o plano
efetivado. No que se refere as atitudes presentes e fomentadas no fazer
pedagbgico, reconheceu-se a sua importancia e influéncia. Enquanto as
atitudes refletidas e tidas como referéncias concentraram-se pela via da
afetividade por parte dos professores formadores, os estudantes
priorizaram aquelas ligadas ao componente comportamental. Admitiu-se



a repercussdo das atitudes e os professores foram considerados sempre
modelos. Foi uninime o reconhecimento de interferéncia das atitudes
ligadas aos fatores emocionais no processo de ensino-aprendizagem. Os
limites para a formag&o/transformacgdo das atitudes concentraram-se nas
deficitarias condicBes pedagdgicas e no desinteresse participativo dos
professores. Conclui-se que a atitude é o atributo valorativo que
determina a competéncia em busca de um saber fazer bem. Diante da
complexidade do tema, as futuras investigacfes nesta area necessitam
aprofundar ainda mais o papel desempenhado pelas competéncias
atitudinais na formacéo do professor.

Palavras-chave: Formacdo Inicial. Competéncias. Atitudes. Educagéo
Fisica.



ABSTRACT

THE COMPENTENCIES IN THE EDUCATION OF THE
PHYSICAL EDUCATION TEACHER: A LOOK REGARDING
THEATTITUDES

Author: Julio César Schmitt Rocha
Adviser: Juarez Vieira do Nascimento

In teaching, not only formal knowledge is passed, it passes up
something of yourself: your identity and values are impregnated,
marked on all the work performed. From this premise emerges the
objective of this study: to identify the skills contemplated in the
curriculum organization of the Physical Education teacher from Federal
University of Santa Catarina with a look at the attitudinal dimensions.
The research was characterized as a case study, applied concerning its
nature that was sustained in quantitative and qualitative approaches. It
comprenhed a descriptive exploratory study concerning its goals which
were systematized into two categories: knowing the skills in curriculum
structure and revealing the attitudes in education. The data were
collected in the documentary analysis of thirty teaching plans and the
Restatement Project of the course that originated the construction and
application of a questionnaire to twenty-three teachers about the
orietanted dimensions of pedagogical intervention grouped in
curriculum axes from the course. From the stratified sample it was
selected ten teachers to interview along with the colleted data from a
focus group with six graduated students, provided information on the
presence and development of attitudes in the teaching process. Once the
data was obtained it went to the analysis of content triangulating the
data. The discoveries demonstrated the predominance of the conceptual
knowledge in the dimension of the content and academic guidance in the
initial education. The desired goals for the course are supported on those
linked to ability, and in the competencies predominated those related to
knowledge. Besides, it was verified a disharmony between the projected
intentions and the effective plan. Regarding the present attitudes and
fostered in the pedagofical making, it was recognized its importance and
influence. While the attitudes reflected and taken as references focused
on the way of affectivity from the creator teachers, the student
prioritized those linked to the behavioral component. It was admitted the



repercussion of the attitudes and the teachers were always considered as
models. It was unanimous the recognition of interference of the attitudes
linked to the emotional factors in the teaching-learning process. The
limits for the formation/transformation of the attitudes focused on the
deficit pedagogical conditions and in the participative disinterest of the
teachers. As a conclusion, the attitude is the evaluative attribute that
determines the competence in search of a knowledge to do well. Given
the complexity of this issue, the future researches in this area require
further deepen the role played by the attitudinal competencies in the
education of the teacher.

Key words: Initial. Education. Competencies. Attitudes. Physical
Education.
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CAPITULO I
1 INTRODUGAO

1.1 O PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

O inicio do século XXI é marcado pela velocidade das mudancas
socioculturais em diregdo a uma sociedade multicultural, cujas
mudancas interferem diretamente no processo educativo em curso.
Independentemente de serem consideradas ‘boas ou mas’, tais mudancas
geram polémicas, desacordos e pluralidade de modos de interpretacao,
de significados e de valores no processo educativo.

Para os profissionais que atuam na educacdo, especificamente na
formacédo de professores, torna-se dificil e impreciso determinar o grau
de consisténcia das mudancgas nela introduzidas em curto espago de
tempo, indicando que a tomada de decisGes compreendera sempre uma
aposta. Com base nelas se afrontam as convic¢Bes nas quais 0s
formadores sustentam sua rotina educativa e cada vez mais S&o
instigados a revé-las, a detectar as relagbes existentes entre estas e as
requeridas pelas novas exigéncias formadoras e os fundamentos
valorativos que as amparam.

Os valores e as atitudes, que se refletem de forma explicita ou
ndo na formacdo, se agucam e podem tomar contornos de crise pela falta
de aprofundamento claro e visivel das convicgdes que o professor deve
ter acerca dos propositos e atividades que ele é levado a desempenhar. A
falta de tais convicges, ou, ao assumir outras intencionalidades que ndo
as priorizadas, sem a consisténcia minima e provisoria, podem ocasionar
sérias controvérsias e contradi¢cbes no fazer curricular, comprometendo
assim todo o trabalho educativo almejado.

Essas contradi¢des sdo vitais e afetam concretamente todos os
segmentos ligados a formacao do professor, exigindo intervencfes mais
sistematicas e sustentveis no trabalho cotidiano.  Caso essas
intervengbes ndo disponham de minima articulacdo para garantir a
devida coeréncia nas agBes educativas, recai sobre cada professor a
responsabilidade de eleger valores e atitudes que priorizara num
ambiente de alternéncia cultural e incerteza educacional. A inexisténcia
de momentos articuladores acentua a pulverizacdo das escolhas acerca
das questOes atitudinais, ensejando que a perspectiva conteudista
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permaneca com seu status primordial na organizacdo das tarefas
educativas, normalmente travestida de uma pseudoneutralidade. Assim,
perde-se a fiel orientagdo de percurso conduzida por valores pelos quais
a acdo educativa se pauta.

A Educacdo Fisica ndo esta isenta de questdes dessa natureza no
meio académico e vé suas responsabilidades ampliadas, enquanto se
ressente de mudancas e conflitos que as “inovagbes” educativas
apresentam. Além disso, similar ao que ocorre com as demais
formagdes, é preciso desenvolver formas e estratégias em acordar
valores e atitudes que serdo priorizados por todos os formadores, como
essenciais e balizadores do processo educativo, imprescindiveis aos seus
diversificados campos de conhecimento, com o intento de melhor
enfrentar as mudangas requeridas pelo contexto sociocultural.

Na década inicial do século XXI, como os demais cursos de
formacdo de professores, a Educacdo Fisica sistematizou suas novas
propostas curriculares desdobradas em cursos de Bacharelado e de
Licenciatura, de acordo com as diretrizes nacionais. Particularmente, o
curso de Licenciatura da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) foi alvo de um processo avaliativo e, ante as peculiaridades
locais, um novo projeto foi concluido em 2005, sendo implementado no
primeiro semestre de 2006.

A formacdo de professores é guiada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais, tracadas nas Resolug¢fes n° 01 e 02 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) de 2002, as quais contém principios orientadores
amplos para uma politica de formacdo de professores, estruturando a
organizagdo dos cursos no tempo e no espago. Além disso, sendo o
dpice de todo um processo de reforma da educacdo brasileira e se
referindo especificamente a formacdo do professor, tais diretrizes se
desencadearam com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (Lei n® 9.394 de 20/12/1996), que
proporciona um alicerce comum em busca de uma revisdo criativa a
respeito do papel dos professores aos modelos a época vigentes. No caso
especifico da Educacdo Fisica, hd também a Resolugdo N°
07/CNE/2004, a qual estabelece diretrizes especificas para o curso de
bacharelado com repercussdo na formagéo do Licenciado em Educagéo
Fisica.

Em maio de 2000, o Ministério da Educacdo (MEC) remeteu ao
CNE para apreciagdo, proposta de Diretrizes que ali foi analisada por
uma comissdo e submetida a varias audiéncias publicas e técnicas, num
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processo arduo de ouvir os diferentes e variados segmentos ligados a
formacdo de professores e proceder a sua sistematizacdo. Com o
advento da nova LDBEN, houve aumento e diversificacdo de
instituicdes de ensino superior, com diferentes graus de autonomia,
permitindo a flexibilizacdo curricular e a implementacdo de cursos e
programas regulares, além da avaliagdo das condi¢des de sua oferta, sob
jurisdicdo do MEC e seus institutos. No seu artigo 53, a LDBEN da as
Instituicbes de Ensino Superior — IES certa autonomia, como a que se
destaca no inciso Il — “fixar os curriculos dos seus cursos e programas,
observadas as diretrizes gerais pertinentes”.

O processo de discussdo das Diretrizes para 0s cursos de
graduagdo foi iniciado pelo MEC, quando convocou as IES a
apresentarem propostas a serem sistematizadas pelas Comissdes de
Especialistas de cada area articuladas pela Secretaria de Educagdo
Superior - SESu-, cuja finalidade era de subsidiar o CNE na tarefa de
instituir diretrizes curriculares nacionais para os diversos cursos. Esse
processo veio consolidar trés categorias de carreira: Bacharelado
Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Esta Gltima
ganhou terminalidade e integralidade préprias em relagdo as demais,
levando-a a organizar curriculo especifico que ndo se confunda com os
dos bacharelados (PARECER N° 09/CNE/CP/2001).

No tocante aos cursos de licenciatura surge o Parecer N°
09/CNE/CP/2001 como principal documento substanciando a proposta
das Diretrizes Curriculares Nacionais para formar professores da
educacdo bésica. Tal parecer buscou descrever o contexto global e o
momento nacional de reforma, o quadro legal de suporte e as linhas
orientadoras amplas para uma politica de formacéo de professores.

Como uma das importantes mudancas promovidas pela LDBEN,
destaca-se, para este trabalho, o “foco nas competéncias a serem
constituidas na educacdo basica, introduzindo um paradigma curricular
novo [..]”. Sustentado nessa referéncia basilar, o Parecer N°
09/CNE/CP/2001 reitera em seu texto o propdsito para a formacdo de
professores como alvo do estudo “a discussdo das competéncias e areas
de desenvolvimento profissional que se espera promover nessa
formagdo, além de sugestdes para avaliagdo das mudancas [...]
suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos institucionais
[..]" (p. 6-7), delineando o perfil de formacdo do professor, em
particular, o de Educacdo Fisica.

Desde a aprovacdo da LDBEN, foram gradualmente
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intensificadas as discussdes relativas a qualidade da graduacédo da IES,
especialmente pelo Forum de Pro-Reitores de Graduacdo das
Universidades Brasileiras (ForGRAD), resultando na definicdo do Plano
Nacional de Graduagcdo (Lei N° 10.172 de janeiro de 2001) e,
simultaneamente, na atencdo especial aos Projetos Politico-pedagdgicos
das IES e de suas Unidades de Ensino.

A construcdo de um Projeto Politico-pedagdgico (PPP) é sempre
acompanhada de um ideal e de determinada dose de utopia, vislumbrado
por etapas concretas de realizacdo. De fato, o PPP é sempre um
instrumento de acdo, devendo ser definido em termos axioldgicos,
politicos, sociais e cientificos. De acordo com Guédez (1982, p.11), “é
uma espécie de recurso tedrico-metodolégico, que contém a formulagéo
dos propositos teleoldgicos e o enunciado dos principios normativos, os
esquemas metodologicos e estratégicos bem como 0s suportes
epistemoldgicos de uma determinada concepc¢éo educativa”.

E notério que o PPP, que se materializa nos embates e
preferéncias académicas que pulsam na atualidade, ndo deixa de
evidenciar a diversidade de pensamentos e suas projecdes na formacao
profissional. Ou seja, ndo é possivel formar professores sem fazer
escolhas, sem que os profissionais responsaveis demonstrem seus
valores e como veem a sociedade e os seres humanos que a constituem.
Assim, torna-se necessario reconhecer que preferéncias conceituais
estabelecem arcabougos idedrios acerca dos conhecimentos, das
habilidades e das atitudes projetadas, podendo chegar a diversificadas
metas para a formacdo de professores que coexistem com o projeto e a
estrutura curricular implementada. Acredita-se que os fins formativos e
as competéncias almejadas nao podem ser dissociados tdo facilmente,
quando se deseja alcancar o mesmo perfil de professor. Ndo se
privilegiam os mesmos fins ao se confrontarem anseios formativos
como autonomia ou conformismo, tolerdncia ou desprezo a outras
culturas, risco de pesquisa ou seus dogmas, cooperagdo ou competicéo,
solidariedade ou individualismo. Os formadores transitam entre esses
anseios e seus saberes, e invariavelmente aderem, de forma consciente
ou ndo, a valores e filosofia que os circundam, tornando mais exequivel
um projeto pedagdgico ou a ele se opondo.

A adesdo ao projeto ndo pode deixar de considerar o forte
envolvimento de aspectos como o afetivo, sua sedutora intencionalidade
e seu carater mobilizador que se sustenta na solidariedade e numa
metodologia que favoreca “a consolidacdo das experiéncias, do
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conhecimento e dos sentimentos de todos os atores” (ARENA, 1999, p.
83). Da mesma forma, o PPP ndo pode ser simplesmente um
formalismo, cumprimento de exigéncia burocratica ou até modismo. Ele
necessita de clareza, intencionalidade explicita de seu rumo,
fundamentacdo e apoio em valores para sua construcdo e
implementacdo. Marques (1990, p. 23) destaca:
A intencionalidade expressa no  projeto
pedagdgico da escola ndo € descritiva ou
constatativa, mas é constitutiva. Nao se equilata
(sic) pela verdade ou falsidade de suas assercdes,
mas pela justeza e lisura de seus propdsitos. O
discurso em que se tece a proposta ndo € um
discurso representativo ou demonstrativo, mas é a
forma de agdo, fala uma linguagem performativa,
gue envolve em primeira pessoa 0s sujeitos da
acdo e os compromete.

Na tentativa de assegurar um maior envolvimento dos
responsaveis pela formacdo dos professores, Perrenoud (2002, p. 31)
sugere dois planos de trabalho: “De forma conjunta?, na escala de um
projeto de estabelecimento, para construir uma visdo comum e sintética
da formacdo dos professores, de seus objetivos e procedimentos. Em
grupos de trabalho® mais restritos para desenvolver dispositivos
especificos coerentes com o plano conjunto”. E conclui que os
formadores trabalham, refletem, formam-se, inovam cada qual em seus
espacos e transferem para administradores e superiores a necessaria
articulagdo e desenvolvimento de uma visdo de conjunto. Esse proceder
comumente adotado é que se busca superar, por ndo ser compativel com
a atitude profissional requerida quando se eximem de constituir uma
comunidade de trabalho.

Desde o advento deste novo enfoque centrado nas competéncias,
contido nas diretrizes curriculares, alteraram-se obrigatoriamente a
elaboracdo e a gestdo de projetos pedagdgicos, o que resultou
invariavelmente em transformacdes dos programas, dos planos de
ensino e dos procedimentos do professor na efetivagdo das rotinas
didatico-pedagdgicas. Entretanto, a almejada associacdo entre a
planificacdo e a realizagdo da tarefa educativa nem sempre é facilmente

! Grifos meus.
2 Grifos meus.
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efetivada.

As repercussdes e seus ruidos no desenvolvimento do
denominado curriculo por competéncia podem estar associados a
novidade, para parcela dos envolvidos na formacdo, em funcdo dos
multiplos significados atribuidos a competéncia, cuja origem em parte
advém das diversificadas légicas das transformacdes requeridas pelo
mercado (trabalho), gerando omissdes ou dificuldades de entendimento
na sistematizacdo e na selecdo dos valores mais condizentes para a
atuacdo formativa requerida.

Os mdltiplos significados atribuidos a competéncia na area
educacional sdo debatidos por diversos autores, como Perrenoud (2000;
2002); Zarifian (2001); Le Boterf (2003); Dolz e Ollagnier (2004);
Batista (2008); Esteves (2009); Sacristan et al. (2011) entre outros, que
se preocupam em defender ideias sem que ainda possam apontar
consensos mais consistentes de aplicabilidade, refletindo nas formas de
organizacdo curricular e na sua avaliacéo.

No campo educacional, a no¢do de competéncia ainda guarda
incertezas léxicas gerando controvérsias por se associar a pouca clareza
dos fendmenos que ela tenta alcancar. As controvérsias parecem que
estdo se dissipando pela evolucdo das tendéncias educativas e das
pesquisas que a utilizam, levando-a a um gradativo amadurecimento e
esclarecimento dos diversos sentidos educacionais que lhe sé&o
atribuidos.

Com base na concep¢do de competéncia como “um saber
mobilizar” recursos internos e externos de uma pessoa ou de uma
equipe, Le Boterf (2003) ensina que ha competéncias requeridas e
competéncias reais; as requeridas sdo aquelas que a organizagdo espera
que o profissional demonstre, enquanto as reais estdo vinculadas a
conduta operacionalizada do profissional. Sobre as competéncias
requeridas ha o entendimento no &mbito educacional de que tanto o
professor quanto o estudante, ao se inteirarem do que a formagio
demanda, exigira mais clareza e objetividade nos procedimentos
peculiares de cada um, na tentativa de melhor desenvolver e aproveitar
0S processos de ensino e aprendizagem nos quais estdo imersos.

As competéncias pessoais sao entendidas como a capacidade da
pessoa de adicionar valor as suas a¢des. A incorporacdo de valores ndo
diz respeito apenas a atingir metas, mas a melhorar o ser, e como
consequéncia, melhorar o processo de mobilizagcdo de saberes. Nessa
perspectiva, ao descrever *“os saberes”, Le Boterf (2003) entende que a
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competéncia se realiza na acdo, e ndo simplesmente na condicéo de té-
los, mas na sua mobilizacdo. E nesse ato de mobilizar que a competéncia
se confirma ou néo.

Importante aspecto destacado por Le Boterf (2003) é o que
considera 0s recursos emocionais — sentimentos que qualificam e
ajudam na tomada de decisdo — e qualidades pessoais — recursos dificeis
de expressar exemplificados pela rigorosidade, pela curiosidade, pela
honestidade — como constitutivos da competéncia atitudinal, pois
referem-se a elementos que conduzem a uma predisposicdo para agir e
estdo relacionadas a objetos do universo social, politico, econémico,
estético e religioso do ser humano. Essa compreensdo se complementa
pelo entendimento de Sarabia (2000), para quem 0 uso corriqueiro do
termo atitude indica que uma pessoa pode ter pensamentos e
sentimentos diante de coisas ou pessoas das quais mais gosta ou néo,
que a atraem ou ndo, produzindo-lhe confianga ou ndo. Conhecemos ou
acreditamos conhecer as atitudes das pessoas porque tendem a refletir-se
na sua forma de falar, de agir e de comportar-se, ou seja, na maneira
como se relaciona com o0s outros.

Remetendo ao ambiente educacional, ndo ¢ dificil de admitir que
a mobilizag8o dos saberes valorizada pela pessoa se torna mais evidente
ou mais camuflada em decorréncia da concep¢do tedrico-curricular
adotada. De acordo com Meireles e Mendes Sobrinho (2006), ha uma
diversidade de critérios para categorizar curriculo, como os de caréater
epistemoldgicos, os filosofico-politicos e os de natureza pedagdgica e
politico-pedagdgica. Neles desponta claramente a relagdo entre interesse
e conhecimento fundante da estrutura curricular; e, ao adota-lo, essa
estrutura vai materializar-se na organizacdo do projeto pedagdgico, ndo
s6 pelo conjunto das matérias técnico-instrumentalizadoras, mas
também por aquelas ligadas a formacao do ser.

Dessa forma, rumo a constru¢do de novos tempos, acredita-se que
ndo é mais possivel ignorar as qualidades constitutivas das pessoas, nem
minimiza-las para a efetiva contribuicdo em busca de qualquer avango
formativo, com mais harmonia, ciéncia, alegria, amor, justica, ou seja,
se ndo tiver presente e constantemente estimulado o autoconhecimento
dos sujeitos envolvidos.

Esta € uma preocupacdo importante para todo e qualquer ser
humano, em especial do professor, que deve realizar o seu processo de
autoconstrucdo de forma consciente, reconhecendo a necessaria
integracdo dos muitos fios que tecem a complexidade de sua condig&o.
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Afinal, é ele o responsavel, em grande parte, pela iniciacdo das novas
geragfes nos processos constitutivos como seres humanos no mundo em
qualquer area de formacao.

E a partir dessa mescla e tessitura de fios onde a premissa da
formacdo inicial envolve o professor e estudante por meio do
conhecimento técnico racional e conhecimento do ser em determinada
realidade sociocultural, onde se pode construir a compreensdo das
historias pessoais e coletivas da humanidade tendo como via o prazer do
saber e intervir por meio dos conhecimentos; no nosso caso, 0s da
Educacao Fisica.

E compreensivel o receio que muitos tém, ao pensar dessa forma,
de cair em esvaziadas e dificeis sustentacfes tendo como critério Unico
de julgamento a racionalidade cientifica reinante na academia. Mas,
apesar desse “exigir” cientifico, ndo podemos desconsiderar a influéncia
que é percebida pelas qualidades sensiveis, tanto do professor como do
estudante, para construir atitudes formativas que auxiliem a evitar
excessos reducionistas da area contra a inteireza humana.

Embora muitos de visdo imediatista ndo reconhecam, a Educacdo
Fisica estad, como as demais &reas, construindo a histéria e decidindo
sobre o presente e o futuro da espécie e do planeta. Apesar de vivermos
um momento singular, acredita-se que nunca tivemos tanto
conhecimento cientifico acumulado, mas também nunca estivemos t&o
perto da propria autodestruicdo como agora. Concomitante a esse
desenvolvimento, se ndo fizermos um esforco, individual e coletivo de
autoconhecimento vislumbrando as opgdes positivas e construtivas
dentro do processo de formacgdo da Educacdo Fisica, poderemos estar
contribuindo significativamente para a morte da sensibilidade do ser e,
por conseguinte, de tudo que cerca a vida sobre a terra. Sonho, delirio —
guem sabe — condi¢do indispensavel para superarmos o estado a que
chegamos.

Embora enfrentem condicbes adversas para modificar tal
situacdo, os professores podem fazé-lo desde que se permitam e
percebam que dentro da academia de comportamento tdo tradicional
pelo privilegiamento do racional, ha espaco concomitante para explorar
a si mesmo, conhecer-se e participar com outros para ressignificar os
conhecimentos e as relagdes.

Por ndo sermos definidos somente pela racionalidade, tdo
presente e comum no ambiente educacional, devemos admitir:

Somos seres infantis, neurdticos, delirantes e
também racionais. Tudo isto constitui o estofo
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propriamente humano. O ser humano é um ser
racional e irracional, capaz de medida e
desmedida; sujeito de afetividade intensa e
instavel. [...] ansioso, angustiado, gozador, ébrio,
extatico; é um ser de violéncia e de ternura, de
amor e de odio [...] nutre-se de conhecimentos
comprovados, mas também de ilusbes e de
quimeras. E, quando da ruptura de controles
racionais, culturais, materiais, ha confusdo entre o
objetivo e o subjetivo, entre o real e 0 imaginario,
quando ha& hegemonia de ilusdes, excesso
desencadeado, entdo o Homo demens submete o
Homo sapiens e subordina a inteligéncia racional
a servico de seus monstros (MORIN, 2000, p. 59-
60).

A perspectiva humanista da formacdo passa pelo fazer dos
professores, e de acordo com Tardif e Zourhlal (2005), ao ensinar por
um longo tempo, nédo se faz simplesmente alguma coisa, faz-se também
alguma coisa de si mesmo, ou seja, a sua identidade fica impregnada,
marcada nessa atividade. Além disso, e conforme Nascimento (2006), ha
forte relacdo entre a formacdo profissional obtida e o modelo de
formacdo adotado pelos professores para socializar conhecimentos. Ao
refletir sobre tais afirmacbes na formagdo em Educagdo Fisica, percebe-
se que a qualidade desse tempo, a forma como ele é utilizado e vivido
caracteriza significativamente o ser, seus valores e atitudes, crencas e 0
estar docente, numa reciprocidade entre valores pessoais e também
daqueles com os quais se trabalha.

Os principios norteadores de um programa de formacdo,
especialmente no atual momento que vive a Educacéo Fisica, podem ser
visualizados a partir da relacdo entre as competéncias determinadas e ou
selecionadas pelos condicionantes legais e o sentido e finalidade
atribuidos as diferentes matérias/contetidos pelos professores. Esse
embate conduz ao dispéndio de muita energia em busca da proficiéncia
no assunto, culminando com a busca da satisfacdo profissional e,
consequentemente, realizacdo pessoal.

A propésito, é fundamental compreender a afirmagdo de
Assmann (1998, p. 231): “o prazer do cérebro/mente acontece quando o
tempo do eu e o tempo do ambiente/universo se encontram . E uma pena
que, entre multiplas dimensdes temporais que nos envolvem, aquelas
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que sdo internas a nossa corporeidade sejam menos conhecidas e
apreciadas. Esse falso pudor, construido culturalmente, impede-nos de
saborear com plenitude e prazer a prépria vida. Precisamos romper com
essa visdo do exagero racionalista que nos inibe de olhar/escutar/sentir o
nosso interior, de compreender 0s ritmos temporais, suas consequéncias
nos sentidos e significados que regulam o acontecer de nossa existéncia,
aprimorando ainda mais a nossa capacidade de aprender e ensinar.

Outro aspecto da perspectiva humanista da formacdo e que é
imprescindivel reconhecer ¢ a dos professores enquanto sujeitos do
conhecimento, pois possuem, utilizam e produzem saberes especificos a
sua a¢do e ndao somente como meros aplicadores. De acordo com Tardif
(2002, p. 228),

[...] é sobre os ombros deles (professores®) que
repousa, no fim das contas, a missdo educativa
[...]. Neste sentido, interessar-se pelos saberes e
pela subjetividade deles é tentar penetrar no
préprio cerne do processo concreto de
escolarizagdo, tal como ele se realiza [....] essa
perspectiva de pesquisa foi negligenciada por
muito tempo pelas ciéncias da educagdo e, de
maneira geral, pelos tedricos e pesquisadores que
atuam na area de ciéncias humanas e sociais [...].

Partindo dessa compreensdo do papel e da vivéncia de professor,
e por entender que quanto maior a clareza e a dinamicidade sobre as
competéncias almejadas na formacao, melhor e mais significativamente
estas se dardo para os proprios formadores e para 0s estudantes, emerge
a seguinte questdo de estudo: quais sdo as competéncias fomentadas
pela organizacdo curricular na formacdo do professor de Educacgdo
Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina?

1.2 PERGUNTAS NORTEADORAS

Considerando o problema central desta pesquisa, as seguintes
perguntas nortearam o desenvolvimento do trabalho investigativo:

3 Acréscimo meu.
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Quais competéncias (Conhecimento, Habilidade e Atitude)
estabelecidas pelo Projeto de Reformulagdo (PPP) estdo
presentes nos eixos curriculares do curso de formacdo de
professores de Educacao Fisica da UFSC?

Que competéncias atitudinais sdo fomentadas no processo de
ensino-aprendizagem do curso de formacdo de professores de
Educacdo Fisica da UFSC?

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo Geral

Diante do exposto, o objetivo geral deste estudo foi identificar as
competéncias contempladas na organizacdo curricular da formagdo do
professor de Educacédo Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina
com um olhar sobre a dimenséo atitudinal.

1.3.2 Objetivos especificos

Os seguintes objetivos especificos foram operacionalizados na
investigacdo:

Compreender as intencionalidades na formacédo do professor e
o curriculo;

Definir os contornos conceituais sobre competéncias no
campo educacional detendo-se mais especificamente na
dimensdo da atitude;

Constatar as competéncias (conhecimento, habilidade, atitude)
mais frequentemente fomentadas nos eixos curriculares do
curso de formacéo;

Identificar as competéncias atitudinais mais frequentemente
fomentadas no transcurso da formacéo.

Completada a etapa de implantacdo da nova estrutura curricular
do curso de licenciatura em Educacdo Fisica da UFSC, pela concluséo
de suas primeiras turmas em 2009, é tempo de avaliar o seu
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desenvolvimento e vivéncia ao longo deste periodo. Nesta etapa, novas
sistematiza¢Ges ganham contornos, as competéncias, particularmente as
da dimensdo atitudinal de forma implicita ou explicita, estiveram
presentes, e 0s professores carecem reconhecer e até admitir que os seus
valores sejam repassados em todos os momentos do agir pedagogico,
pois ndo ha como desenvolver agdes desprovidas de valores.

Frente ao que se prop0s investigar e aos argumentos apresentados
situando a tematica de estudos, espera-se ter delineado sua importancia,
justificando a escolha pelo que as pessoas demonstram, refletem,
portanto, ao admitir a presenca das atitudes no processo formativo.

Associa-se a tal argumentacdo a curiosidade a respeito do que se
constitui a atitude, dos componentes que sustentam as suas escolhas, da
importancia de sua formagdo e ou transformagdo dentro do ambiente
educativo. Esse assunto é pouco frequente na area da Educacédo Fisica,
normalmente discutido pelas vias informais, indiretamente, e carece ser
enfrentado mesmo ante suas dificuldades assertivas e provisoriedades.

A ideia de abordar o assunto é uma tentativa de ndo deixa-lo tdo
disperso no ambiente formador, de aglutina-lo minimamente dentro de
uma reflexividade intencionalizada, associando valores pessoais e
aspiracOes sociais consensuadas em atitudes obrigatoriamente devidas e
necessarias no intento formativo de relativa durabilidade a que estamos
submetidos.

1.4 RELEVANCIA E CONTRIBUICAO DO ESTUDO

Acredita-se que 0 presente estudo possa contribuir para o
desenvolvimento da area de curriculos e programas por apresentar
sistematizacdo acerca dos diversificados conceitos de competéncia na
esfera educacional, favorecendo seu discernimento em relagdo as suas
bases epistemoldgicas e opgbes tedricas. Além disso, buscou-se
apresentar evidéncias sobre o desenvolvimento curricular com énfase
em atitudes no processo de formagdo inicial de professores de Educacéo
Fisica.

A opcdo em organizar a tese no formato tradicional ndo dispensa
a veiculacdo de ensaios e artigos em periddicos da area, ou seja, a
socializacdo dos temas estudados pode contribuir no fomento de outros
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estudos sobre a recente organizacao curricular por competéncia imposta
a Educacdo Fisica, ndo se detendo exclusivamente aos ditames da via
pragmatica de formagdo, num exercicio constante e necessario sobre o
seu saber, 0 seu saber fazer e o saber fazer bem obrigatoriamente em
determinada direc&o.

Destaca-se, em especial, a retomada da importancia atributiva da
dimensdo da atitude na almejada formacdo integral, tdo propalada e de
ardua execucdo, por meio da qual o saber ser e conviver, inerentes ao
processo formador, realmente se consolida.

Espera-se que o estudo possa contribuir para o processo de
selecdo e aprimoramento das competéncias atitudinais pretendidas no
curso de formacgéo de professores de Educacdo Fisica da UFSC, desde o
seu Projeto até os planos de ensino, facilitando ainda mais todo o
processo de planejamento, desenvolvimento e avaliacéo.

Ao ressaltar o entendimento de curriculo como construcdo
humana, fica admitido que nele gravitem as valoragdes pessoais e, por
consequéncia, as atitudes, sendo fulcral para o desenvolvimento e
transformacéo de atitudes os momentos de interatividade administrativa
e académica. Buscou-se, com o desenvolvimento da pesquisa, contribuir
interagindo direta e reflexivamente com todos os professores envolvidos
no curso de formagdo, mobilizando-os sobre o assunto.

1.5 DEFINICAO DE TERMOS

Atitude — “tendéncias ou disposi¢des adquiridas e relativamente
duradouras a avaliar de um modo determinado um objeto, pessoa,
acontecimento ou situacdo e a atuar de acordo com essa avaliagdo”
(SARABIA, 2000, p.122).

Competéncia — é a mobilizacdo de saberes (saber, saber-fazer e
qualidades pessoais) num saber agir responsavel e reconhecido pelos
outros. Implica saber como mobilizar, integrar e transferir os saberes
num contexto profissional determinado (LE BOTERF, 2003).

Curriculo — “[...] um todo organizado em funcdo de propésitos
educativos e de saberes, atitudes, crencas e valores que 0s intervenientes
curriculares trazem consigo e que realizam no contexto das experiéncias
e dos processos de aprendizagem formais e/ou informais” (PACHECO,
2005, p. 33).
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Intencionalidade/intencdo - "significacdo conceitual e/ou
valorativa que orienta a pratica humana" (SEVERINO, 2003, p.72).

Saber docente — “[...] um saber plural, formado pelo améalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experiéncias” (TARDIF, 2002, p.
36).

Valores — “os principios ou as ideias éticas que permitem as
pessoas emitir um juizo sobre as condutas e seu sentido. Sdo valores: a
solidariedade, o respeito aos outros, a responsabilidade, a liberdade,
etc.” (ZABALA, 1998, p. 46).

Etica — compreendida como reflexdo critica, sistematica, sobre a
presenca dos valores em qualquer acéo das pessoas (RIOS, 1993).

1.6 DELIMITAGAO DO ESTUDO

O presente estudo preocupou-se em investigar as competéncias
com um olhar mais especifico para a dimenséao das atitudes na formagéo
do professor de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Santa
Catarina. Um estudo de caso, descritivo exploratdrio, que se valeu de
uma trajetéria investigativa com base na triangulacdo entre as
informagdes colhidas dos professores, dos formandos de 2012/1 e das
proposi¢des do Projeto de Reformulacgéo do curso.
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CAPITULO I
2 REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo destina-se a apresentar a revisdo bibliogréfica
dividida em trés subtitulos que amparou toda a analise do estudo. No
primeiro abordou-se a integralidade da formacdo e suas finalidades,
contrapondo-se a formacdo de carater imediatista e produtivista além de
reconhecer o curriculo como construcdo humana. No segundo, a
preocupacgdo foi ampliar os contornos conceituais sobre a competéncia,
suas incertezas e controvérsias no campo educacional. E, no Gltimo,
abordou-se o papel atributivo da atitude num curriculo por competéncia.

21 O (RE) INVESTIMENTO NA INTEGRALIDADE DA
FORMACAO DO PROFESSOR

Este primeiro topico de capitulo visa apresentar posicionamentos
basilares que contribuam para superar o imediatismo na formacdo do
professor e suas repercussdes na organizacao curricular.

Ao longo de sua trajetoria histérica e pela complexificagdo das
relagbes sociais, a humanidade avangou gradativamente para a
institucionalizacdo do processo de formacdo. Hoje, a institucionalizagdo
do sistema educativo se defronta cotidianamente com a informal
transitividade existente nas relagdes entre os individuos, e também com
a veloz alterndncia evolutiva exigida pela sociedade, pondo
constantemente em xeque os modos pelos quais se busca efetivar o
desenvolvimento dos seus saberes e intencionalidades. Tais
intencionalidades devem ser mais bem compreendidas e/ou
aprofundadas pelos professores, porque direcionam, caracterizam e
qualificam as diretrizes curriculares, determinando suas finalidades
dinamizando toda a organizacdo e sua execucao no ambito pedagdgico.
Reconhecé-las, entendendo-as como fruto de interesses conflituosos
existentes no contexto social, & imprescindivel para facilitar o
reinvestimento pela integralidade na formacéo do professor.

O termo intencionalidade/intencdo é adotado ao longo deste
estudo como "significagdo conceitual e/ou valorativa que orienta a
pratica humana" (SEVERINO, 2003, p. 72), cujo olhar estara totalmente
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voltado para o ambiente formativo do professor. Exatamente por essa
significacdo valorativa, ha de se reconhecer e admitir a forca advinda
das diversas roupagens assumidas pela globalizacdo e seus interesses,
com inevitaveis repercussdes desde o planejamento e a organizacgdo até a
execucdo dentro do campo educacional.

Essas repercussdes se estendem as universidades, o que deve
levé-las a um cuidado reflexivo ainda mais acurado acerca de interesses
nelas investidos, principalmente quando estdo associadas a submissdo
moral, a submissdo econdmica. Neste Ultimo caso, é corriqueiro o
contexto de banalizagdo e convivéncia com a desigualdade, fraude,
especulacdo, corrupgdo. As instituicbes formadoras sdo frequentemente
induzidas a se submeter a tais ditames. Cabe-lhes, por forca de sua
verdadeira denominacdo e funcdo, ndo se resignar de forma passiva,
devendo reagir, levando a um possivel enfrentamento, fazendo valer sua
aptidao e autonomia, ou seja, ndo se subjugando as vozes que propalam
gue ndo ha nada a fazer, que s6 resta amenizar os seus efeitos.

A educacdo - e todos os seus meios - deve ser repensada sob o
primado de uma ética, restabelecendo e ampliando a formacao altruista,
num confronto com a pobreza do ser imediatista e egoista e também
com a vulgaridade moral. Surge a necessidade da retomada efetiva dos
valores a ela destinados como contraponto a esse estado de influéncias.

Como fonte visionaria, é imprescindivel alertar para o que sempre
coube as instituigdes formadoras.

A universidade era, até ha pouco tempo, uma
instituicdo cuja esséncia pairava acima do
imediato, estava no mundo mas nédo era dele. O
seu papel era o de visionar a sociedade e de
permitir que esta se visionasse a si propria a longo
prazo e segundo bitolas intelectuais, culturais,
éticas e morais. Doravante o grande repto langado
as instancias universitarias, colocando-as sob a
pressio dos pedidos e reclamagdes do
pragmatismo e do imediatismo (para ndo sofrerem
a acusacdo e o estigma de elitismo e ou de
irrelevancia), é o de saber se continuardo a
funcionar como sedes e fontes que disponibilizam
a sociedade possibilidades e vias alternativas para
analisar o presente e moldar o futuro ou se
renunciardo a esta funcdo. Mais, se cederem a essa
pressdo e instigacdo, quem as substituird no
cumprimento daquela tarefa multisecular de que a
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sociedade actual tanto carece? E qual o preco que
a sociedade vird a pagar por uma tal deriva e
subversdo? (BENTO, 2008, p. 32-33).

Estara a instituicdo formadora submetida somente a certificar
formagBes vinculadas as doutrinas de mercado e competéncia
profissional de visdo imediata e restrita? N&o. N&o se pode restringir a
formacdo dos professores a perspectiva de cardter unicamente
qualificadora de habilitacdo, pois isso seria um risco de consequéncias
imprevisiveis. Além do conhecimento especifico que Ihe é peculiar, é
necessario guiar-se por valores, ou seja, ela igualmente deve formar e
ajudar os estudantes a tomar a forma advinda dos saberes que advém do
humano, do cultural, do espiritual e do moral. “N&o pode desfazer-se da
obrigatoriedade de assumir um protagonismo axioldgico, de iluminar a
sociedade, as suas organizac@es e 0s seus sujeitos e actores com a luz de
axiomas e normativos éticos” (BENTO, 2008, p. 34).

Fica evidente que uma instituicdo que desvaloriza suas metas e
fins, ou que delega a outrem a reflexdo daquilo que almeja, abdica de
pensar no seu papel e adota postura ventricular, na qual instrumentos e
meios podem assumir contornos terminais, neutros, de facil tendéncia a
ideias feitas e alienadas. Dessa forma, renuncia a contribuir na formacao
de pessoas cultas, que avancem no seu tempo com causas e
consequéncias, mais dificilmente aprisionaveis pelas convicgdes e
autenticidade no pensar.

Na constante busca por aprimoramento, no sentido de atribuir
maior significado tanto na vida pessoal como na profissional, é preciso
ser culto, conhecer rotas, métodos e ter valores que o orientam e que se
projetam em suas acdes; é preciso ter uma ideia do espaco e do tempo
em que se vive a trajetoria cultural e necessariamente contextualiza-los.
Deve ser necessario observar os valores, orientados pelas normativas
ético-morais para anular os excessos e deturpacfes existentes no
comportamento social em sua desarmonia, desagregacdo, afrontamento
e conflito de interesses pessoais, procedimentos estes perfeitamente
cabiveis e pertencentes a uma formacg&o realmente elevada pela qual as
instituicOes universitarias devem responsabilizar-se.

Com base nos valores e atitudes obrigatoriamente presentes em
todo o processo formativo, qualifica-se a formacdo, e as pessoas podem
ser responsabilizadas pela contribuicdo no plano de vida e contexto
sociocultural, a altura de seu tempo.
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A formacéo dos profissionais que atuardo em diferentes niveis do
ensino é, ou deveria ser, objeto de constante preocupacdo, pelo menos
por parte daqueles que dela participam diretamente: professores e
estudantes. Por se encontrarem no cerne do processo, 0s estudantes
vivem constantemente as relagcBes concretas que se estabelecem sob
maltiplas influéncias, destacando-se o papel interativo que os envolve,
no qual a atuacdo participativa dos professores assume funcéo decisiva.

E para essa interacdo e influéncia, orientada por valores diversos,
que os professores devem atentar. Torna-se necessario entender que
todas as agles, atos ou produtos humanos, no caso especifico os
requeridos dentro do processo educativo, passam por uma escolha entre
varias possiveis. Em outras palavras, de acordo com Vazquez (1985),
age-se de acordo com o que se considera bom ou valioso para si e para
aqueles com os quais se convive. E o comportamento moral, fato
humano que espelha um valor para quem o toma, acdo mais
propriamente adquirida do que natural, que é preservada pelas
sociedades que as criam.

Zabala (1998) enfatiza que os valores permitem que as pessoas
emitam um juizo sobre as condutas e seu sentido. Como exemplo,
apresenta a solidariedade, o respeito aos outros, a responsabilidade e a
liberdade.

Aos valores ¢ atribuida uma relativa perenidade que influencia as
atitudes — predisposic¢do das pessoas para atuar de determinada maneira
— adquiridas pela imitacdlo e pelo reforco de um desejado
comportamento social. Atitudes, portanto, ligadas a uma dimenséo ou a
um processo interior das pessoas, que substancia o agir, ndo séo fixas. A
elas atribui-se um carater de mobilidade, evolutivo e dinamico.

E com base nos valores e nas atitudes — obrigatoriamente
presentes em todo o agir formativo — que a formacdo se qualifica, e as
pessoas nela envolvidas podem ser responsabilizadas pela contribuigdo
no plano de vida e no contexto sociocultural, a altura de seu tempo.

Esse agir comumente transita entre polaridades, como as relativas
aos fins imediatos que se afirmam no fazer cotidiano das salas de aulas e
nos fins ideais requeridos para uma convivéncia harménica, justa e de
direitos de uma sociedade democratica. Todos os envolvidos no
processo educativo, nomeadamente o0s professores formadores,
trabalham com determinados fins, sob a luz e perspectiva dos ideais de
tal sociedade, compreendidos no seu devido tempo e espaco como
orientadores da selecdo dos demais objetivos exigidos para a sua
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intervencao.

Dentre os fins ideais orientadores da educacdo que tiveram seu
apogeu ao longo da cronologia histérica, podemos destacar a Paideia,
no periodo classico da Grécia; a Humanitas, no inicio dos tempos
modernos; Luzes ou Lumiéres, no iluminismo e a palavra alema
Bildung, que em nosso tempo remete ao resgate de uma auténtica
formacdo humana em sua integralidade.

No intuito de balizar essa intencdo formadora, seguem alguns
tracos que caracterizam a palavra Bildung, segundo Oliveira (2003, p.
297-298):

- tem um sentido eminentemente dindmico, € um
‘formar-se’; ndo se interrompe; € um exercicio
continuo de reflexéo e de auto-reflexdo;

- ndo se restringe a uma formacao intelectual ou
técnica, mas - complementa-se como uma
dimensdo interna, espiritual;

- ndo se reduz a uma especialidade, mas tende a
ser um conhecimento se ndo onilateral, pois que a
sociedade atual ndo o admite, pelo menos
multilateral. Relaciona-se, assim, com certo ‘sabor
pelo conhecimento’ (o ‘saber-saber’);

- como capacidade de julgamento maduro, como
sentido de valores maiores;

- como a capacidade de relacionar-se com o
Outro com tal percepcdo que pode ser
denominada ‘tato’, um relacionamento que exalta
a dignidade do Outro.

Percebe-se que o que se almeja como formagdo é uma conquista
continua, refeita a cada dia, frente a um contexto cada vez mais opressor
e sufocante, onde grupos se impdem com “verdades coletivas”,
reafirmadas pelos meios de comunicagéo, levando a desqualificacdo do
trabalho em sua dimenséo subjetiva, uma das fontes de organizacdo das
atividades humanas.

Cabe, neste momento, estabelecer que a integralidade na
formagéo do professor ndo se resume apenas a sua habilitagdo técnica, a
aquisicdo e ao dominio de um conjunto de informacGes e de habilidades
didaticas: ela ndo pode ser realizada de modo desvinculado da formacéo
integral da personalidade humana do professor, dai a complexidade
dessa funcdo, ja que exige muito mais, em termos de condi¢des
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pessoais, do que outras profissdes. Do professor, pela caracteristica e
especificidade da intervencdo, esperam-se aprimoradas qualidades
necessarias ao convivio social, e espera-se também o respeito a
dignidade de seus estudantes. Esse é o perfil almejado e desejado a
todos os profissionais. Mas “no caso do profissional professor, para que
sua atividade educativa seja fecunda, sua personalidade, sua condicdo
pessoal exigem esse perfil, pois, caso contrario, os objetivos de sua
intervencdo técnica ndo se efetivardo” (SEVERINO, 2003, p. 75).

Dessa forma, atento as qualidades e atributos que o constitui e ao
seu juizo, o professor, mediador primordial do processo formativo,
assume, em graus distintos de contribuicdo e comprometimento, 0s
riscos de coparticipe no desenvolvimento da organizacao curricular.

O curriculo, enquanto caminho ou curso de estudos, em seu
sentido restrito, € ainda frequente na organizacdo educacional,
resultando em niveis elevados de exigéncias organizacionais, requeridos
pelo momento cultural e pelo determinismo dos seus fins
socioeconémicos.

Como um projeto de escolarizagdo, o curriculo transita desde uma
concepgdo restrita de plano de instrugcdo até uma concepcdo mais
alargada de projeto de formacdo. Comumente, a concepgdo restrita de
curriculo se expressa por uma perspectiva técnica de ver a formacao,
pelo formalismo de objetivos e condutas em conjuntos de contelidos a
ensinar (organizados por disciplinas, temas, areas de estudos), em um
plano de acéo pedagogico fundamentado e implementado pelo preceito
tecnoldgico. A planificacdo é sua forte caracteristica e o reduz a uma
intencdo puramente prescritiva estrutural, na tentativa de antecipar os
seus resultados de aprendizagem, o que o torna bastante similar & linha
de montagem. Essa concepc¢do restrita, atrelada a tradigdo técnica de
curriculo, o v& como “o conjunto de todas as experiéncias planificadas
no &mbito da escolariza¢do dos alunos, vinculando-se a aprendizagem a
planos de instrucdo que predeterminam os resultados e valorizam os
fundamentos de uma psicologia de natureza comportamentalista”
(PACHECO, 2005, p. 33).

A concepcdo mais alargada de curriculo valoriza a inter-relacéo
dos distintos segmentos presentes no processo educacional, ou seja, um
projeto que vai além do plano das intengdes, obrigatoriamente associado
ao plano de sua realizagdo. Reconhecendo o conjunto de significados
vivido pelos participantes, depende de intengdes prévias que o0 orientam
e é suficientemente flexivel frente as condicOes e aspiragdes emanadas
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de sua aplicacdo.
Sobre esse assunto, Pacheco (2005, p. 33) comenta que

ndo se conceituara curriculo como um plano,
totalmente previsto ou prescritivo, mas como um
todo organizado em funcdo de propdsitos
educativos e de saberes, atitudes, crencas e
valores que os intervenientes curriculares trazem
consigo e que realizam no contexto das
experiéncias e dos processos de aprendizagem
formais e/ou informais.

Na busca pela integralidade na formacdo do professor de
Educacdo Fisica torna-se imprescindivel reconhecer a interatividade na
construcdo do curriculo, ndo sendo possivel aceitar o predominio do seu
processo de construcdo nem do seu desenvolvimento. Assim, €
necessario entendé-lo como pratica pedagdgica resultante de plano
normativo e do real, da influéncia mitua de estruturas socioeducacionais
eivadas de interesses com responsabilidades nem  sempre
compartilhadas.

Dessa forma, todo professor deve conscientizar-se e reconhecer
que estd submetido a diversificados fatores e que, apesar dos inimeros
significados que o curriculo pode assumir na organizagdo educativa, ha
necessidade de reconhecer que seus propdsitos formativos podem ser
estruturados basicamente em duas vertentes principais: a das intencdes,
ou do seu valor declarado; e a da realidade, ou do seu valor efetivo, que
adquire no contexto (PACHECO, 2005).

Outro aspecto importante a ser destacado é que o professor deve
entender o significado do curriculo como reflexo desses propdsitos
formativos. Compreender que no curriculo se intercruzam componentes
e decisdes diversificadas (pedagdgicas, politicas, administrativas)
expressas pela fungdo socializadora da formagdo; a importancia
imprescindivel da pratica pedagégica; do contetdo profissionalizante
dos professores, e que nele se centraliza a referéncia para melhorar a
qualidade de ensino (SACRISTAN, 1998). Assim fica patente que toda
proposta curricular é fruto de uma construcdo social e de sua historia,
vinculada a inimeros condicionantes e interesses nem sempre
convergentes, que, sob um olhar politico, reflete maltiplas relacdes e
interesses entre a instituicdo formadora e a sociedade, entre individuos e
grupos nele contidos que corporificam nuances politicas e ideolégicas.
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Pode-se dizer que qualquer definicdo de curriculo ndo é neutra e
continua sendo uma tarefa ardua e conflitiva, pois ainda ndo se chegou a
um acordo mais ampliado sobre o que verdadeiramente significa
(GRUNDY, 1987; CONTRERAS, 1990; PACHECO, 2005).

Recorrendo a Hall (1997), constata-se que toda acdo social é
“cultural”, e para esse autor todas as praticas sociais expressam ou
comunicam um  significado. Dessa forma, considerara-se
prioritariamente que a organizacdo curricular, além de resultar na
selecdo e na organizagdo de contelidos, disciplinas e conceitos, entre
outros, constitui-se sem dulvida numa pratica de significacdo. Nessa
perspectiva, o curriculo envolve criacdo e recriacdo cultural. Pode ser
entendido como um conjunto de préaticas que propiciam a producao de
significados no espaco social, que contribuem para a construgdo de
identidades (MOREIRA; CANDAU, 2007).

Cabe ressaltar que € significativo e necessario entender o
curriculo sob forma constrangida as aspiracfes politicas de um estado
democrético, pois, se vivemos em uma sociedade que almeja atributos,
como autonomia, liberdade e critica, nela as concepgdes de ser humano
e sociedade estdo sempre em discussdo, tencionando o fazer curricular
as diferentes demandas em busca dessas aspiracdes tidas como bem-
comum.

Ao expressar intencionalidades, em busca de um competente
formador para o bem-comum, a estrutura curricular ha de se sustentar
pela organizacdo do conhecimento j& sistematizado, balizando-o pelas
aspiracdes sociopoliticas ansiadas e por opcGes didatico-pedagodgicas
condizentes que ndo 0 neguem na acdo, pois é nesse ambito, o do
contexto, que ele se efetiva, caracteriza-se a pretenséo formativa e nunca
inteiramente pela sua antecipacdo, ou seja, o professor ndo se forma a
priori.

E importante entender que a formag&o e curriculo ndo s&o neutros
qguando almejam consolidar as aspira¢des plurais da democracia pelas
quais nossa sociedade se estrutura. Nao é coerente que a instituicdo
formadora e ou o professor assumam uma posicdo incompativel com a
pluralidade preconizada. A instituicdo formadora, como qualquer outra,
centra-se e encarna um desejo de seguranca, certeza, estabilidade, que
em seu interior mobiliza elementos de subversdo, por mais paradoxal e
contraditério que seja, pois, ao capacitar o estudante, dota-o de
condi¢des para recriar-se, como pessoa e também profissionalmente.

Mais uma vez enfatiza-se 0 comprometimento do professor pelo
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papel mediador e sua coparticipacdo qualitativa no processo de
formacédo dos estudantes (FREIRE, 2011; GADOTTI, 2002). Além de
levar em consideracdo os aspectos ligados a ordem econémica e social
por que passa a sociedade e suas interferéncias na formacdo e na
atuacdo, ele deve reforcar indicativos ligados mais diretamente a sua
preparagdo no ambito cientifico e pedagdgico. Caso esses aspectos ndo
sejam observados constantemente, o modelo da formacdo pretendida
pode ser comprometido, descambando facilmente para atuacdo de
momentos fragmentados e estanques.

Com vista a formacdo do integral e competente professor até aqui
defendida, as contribuicbes de Severino (2003) compreendem
importantes orientacdes para o desenvolvimento curricular da sua
formacdo. Além disso, elas podem servir de referéncia para orientar a
formacéo do licenciado em Educacdo Fisica.

De modo geral, Severino (2003) parte de uma visdo ampliada
COmMo suporte a organizagao curricular do que se espera com a formagéo
do professor. Enfatiza que, nessa perspectiva, a formacgdo so pode ser
planejada e executada se buscar a clareza sobre o trabalho, &mbito da
producdo material e relagdes econdmicas; sobre a vida social, &mbito da
sociabilidade e das relagdes politicas; e sobre a cultura simbolica,
ambito da consciéncia pessoal, da subjetividade e das relagdes
intencionais. S&o essas esferas que desenvolvem e edificam a existéncia
concreta dos seres humanos, que expressam sua vida e esbogam o que se
espera da educagdo: preparar para o trabalho, para a sociabilizacdo e
para a cultura simbolica, num incansavel exercicio humanizador, sem
despersonalizar os estudantes individual e coletivamente, apesar das
forgas alienantes que trazem embutidas em si mesmas.

No projeto de formacdo de professores trés perspectivas se
impdem na organizacdo curricular com a mesma relevancia, embora
distintas, mas com repercussfes complementares entre si: as dimensdes
dos contetdos especificos, a dimensdo das habilidades técnicas e a das
relagOes situacionais.

As dimensdes do conteido especifico provém da cultura
cientifica em geral, o saber. O dominio de um acervo cultural medeia o
processo mais amplo da conscientizagdo e deve extrapolar a mera ideia
de acumulagdo de informagbes pré-elaboradas, rompendo com a
provavel retencdo mecanica em busca de sua assimilacdo e
envolvimento no processo de produgdo do conhecimento.

A dimensdo das habilidades técnicas se constitui pela esfera dos
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instrumentos técnicos e metodoldgicos da profissdo que, ao serem
dominados, sustentam a complexa tarefa educativa para além do
espontaneismo. Essa apropriagdo resgata a essencial significacdo do
trabalho em sua existéncia, como atividade do ser humano e para o ser
humano.

A dimenséo das relagfes situacionais diz respeito @ compreensdo
de si mesmo, dos outros e de suas relagdes reciprocas, além da devida
integracdo ao grupo social e a propria humanidade como um todo. A
educacdo se tornard falha, menos humanizadora, se ndo conhecer e
compreender a inser¢cdo dos sujeitos dentro dos elementos da vida
subjetiva, como entes dotados de personalidade, como integrantes da
trama nas relacdes de poder presentes na vida social e no fluxo histérico
que constrdi a humanidade no decorrer do tempo.

Tendo como sustentaculo o acima apresentado, Severino (2003)
aponta cuidados mais especificos ligados a preparacao e consecucao dos
objetivos pretendidos.

Primeiro cuidado: a organizagdo curricular necessita discutir
atentando para a forma como disponibiliza e trabalha com os contetdos
cientificos e pedagdgicos indispensaveis a intervengdo. Disponibiliza-
los ao longo da formagdo com a preocupacéo sustentavel de ordenacéo e
sequéncia na relacdo tempo e profundidade é essencial, rompendo com o
estigma basicamente expositivo, repetitivo em diferentes disciplinas
fundadas no simples repasse conteudista, avangando para incorporar
uma postura investigativa do processo que se constroi.

Segundo cuidado: os contelidos tedricos e técnicos recebidos ndo
devem ser limitados por escassos momentos interventivos
proporcionados pelas disciplinas e, mais pontualmente, pela forma como
organizam as atividades praticas de docéncia nos estagios. Elas devem
oportunizar a condigdo essencial ao estudante como produtor e
transmissor da cultura formativa. Essa condicdo se reforca nas palavras
de Severino (2003, p.76): “se é bem verdade que se aprende pensando,
também ndo deixa de ser verdade que se aprende a pensar fazendo”.

Os dois primeiros cuidados apontam para a necessidade de
combater a dicotomia teoria e pratica na formacéo, ou seja, romper com
a perspectiva falaciosa de que os “tedricos” ddo a formagdo tedrica,
enquanto os “praticos” introduzem na iniciacdo do oficio. A formacéo é
uma sé e da-se nos mais diversificados ambientes, o tedrico e o pratico
ao mesmo tempo, assim como é reflexiva, critica, instituidora de
identidade pessoal e profissional. Além disso, espera-se que 0S



45

professores venham a assumir, de forma evidente e inquestionavel, o
contributo para a construcdo dos saberes e competéncias almejadas, e
que eles superem a perspectiva reducionista da mera informagéo, que
também se dé no vivido, possibilitando sua (re) construcéo.

O terceiro cuidado se refere a obrigatdria mediacdo que o
curriculo deve proporcionar frente ao contexto sociocultural em que
ocorrera a atividade docente. N&o se limitar aos exercicios pedagdgicos
intramuros, entre os pares de formacdo. Os diferentes componentes
curriculares devem possibilitar um mergulho no contexto da agdo,
proporcionando o seu conhecimento uma sensibilizagdo do futuro
professor, com o devido rigor, profundidade e criticidade, para romper
com intervengBes puramente mecanicas, que facilmente podem
desembocar na perspectiva tecnicista por desconsiderar as relagdes
antropoldgicas, sociais, politicas e da cultura que se manifestam no dia a
dia do contexto formativo. Ao desconhecer a forma como se da a
realidade no ambiente educativo e as caracteristicas de seus integrantes,
fica ainda mais dificil ao estudante entender com clareza as
intencionalidades requeridas para a sua formacdo e até mesmo de
projeté-las em sua pratica.

Por ultimo, Severino destaca a necesséria e efetiva integracio
requerida entre as disciplinas, inicialmente entre as metodoldgicas e
destas com as demais, evitando o que se observa comumente, que é um
desenvolvimento formativo fragmentado e dicotdmico. E a integragdo
que se tenta alcangar corriqueiramente nos periodos finais da formacéo,
comumente nos estagios, que, pelo contrario, deve orientar as agoes
vividas em todas as disciplinas, desde o inicio do curso.

Além dessa necesséaria atitude integrativa entre as diversas
disciplinas, deve ser revisto o tempo de permanéncia do estudante em
disciplinas pedagogicas, possibilitando maior vivéncia formativa,
suficiente para seu amadurecimento nas acdes requeridas pela docéncia,
imprescindiveis para a mobilizacdo dos saberes. E é pela possibilidade
de mobiliza-los dentro da concepcdo de curriculo predominante na
formacgdo que a competéncia vai solidificando-se e refazendo-se a cada
vivéncia.

A concepcdo de competéncia aqui referida é a de um “saber
mobilizar” recursos internos e externos de uma pessoa ou de uma equipe
(LE BOTERF, 2003). Ele apresenta ainda que ha competéncias
requeridas e competéncias reais. Enquanto as requeridas sdo aquelas que
a organizagdo espera que o profissional demonstre, as reais estdo
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vinculadas a conduta operacionalizada do profissional. Sobre as
competéncias requeridas ha o entendimento no &mbito educacional que
tanto o professor quanto o estudante, ao se inteirarem do que a formacao
demanda, precisam de mais clareza e objetividade nos procedimentos
peculiares de cada um, na tentativa de melhor desenvolver e aproveitar
0S processos de ensino e aprendizagem em que estdo imersos.

Diante do exposto, restou claro o necessario equilibrio entre as
dimensdes da formacdo no desenvolvimento de uma proposta educativa,
que desse equilibrio dependerd sua eficacia para que 0s sujeitos
envolvidos alcancem uma inequivoca e segura percepcdo de que sua
pratica educativa € um exercicio constante de sociabilidade e de
insercdes cada vez mais competentes.

Ao professor cabe perceber a sua constante caréncia de
integracdo aos anseios maiores da humanidade e que sua funcdo se da de
forma cada vez mais incisiva: quanto maior for a inser¢do de seus
saberes na existéncia humana auferindo-lhe pleno sentido, mais
ultrapassard os limites da individualidade e do grupo social onde se
localiza.

Para ndo situar a estrutura curricular em patamares inatingiveis e
indutores de intencionalidades fragmentarias, é necessario evitar 0s
reducionismos associados aos campos de conhecimentos e suas areas
investigativas nas quais aspectos do processo pedagdgico sdo
destacados, isolados e reduzidos, como, por exemplo, quando a relacéo
pedagbgica é exaurida no relacionamento psiquico (psicologia); ou, ao
reduzir a educagdo aos fatores sociais determinantes (sociologia); ou,
que 0 processo produtivo se constitua dos elementos mais importantes
para referenciar o trabalho pedagogico; e, o que hoje ainda mais se faz
presente, o reducionismo tecnicista.

Neste ultimo, habita a crenca de que basta dominar e aplicar com
competéncia o instrumental técnico, ou seja, o professor como um
executor mecénico das tarefas normalmente vinculadas aos interesses
imediatistas, para que 0 sucesso educativo possa ser alcancado
automaticamente. Ignora o envolvimento com fundamentos politico-
filosoficos por consideréa-los desviantes na tarefa formativa. Entretanto,
ignora-se que tal postura nada mais é do que também uma forma de
envolvimento politico e filosofico, ante o ser humano e sua
caracteristica relacional. Os professores ndo sdo autdmatos,
principalmente por estarem envolvidos com seres humanos complexos e
em situac¢Bes ainda mais complexas.
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Tanto no que se refere a sua formagdo como a sua atuacdo
profissional, o professor s6 assegurard qualidade se lhe for propor-
cionado, “pelas mediagdes pedagdgicas, um complexo articulado de ele-
mentos formativos, produzidos pelo cultivo de sua subjetividade, que
traduza competéncia epistémica, técnica e cientifica, criatividade estéti-
ca, sensibilidade ética e criticidade politica” (SEVERINO, 2003, p. 87).

Esses elementos devem figurar num projeto educacional
fundamentando o curriculo como recurso mediador da formacéo; e,
pelas correspondentes vias das atividades teorico-praticas, viabilizar
qualitativamente a integralidade das novas geragdes e sua inser¢do no
complexo meio social.

Determinar as finalidades e objetivos de um projeto educacional é
0 ponto crucial sustentador de qualquer atuacdo educativa. Esses
grandes propositos sdo imprescindiveis para a avaliacdo global de sua
atuacdo. Entretanto, as decisdes decorrentes da implementacdo de
mudangas nas formas de pensar e organizar os curriculos dos cursos
deve valer-se dos consensos conquistados nas negociagdes possiveis,
promovidas em relagdo as forcas que medeiam o0s processos de
profissionalizacdo do professor e as concepgbes de curriculo
predominantes no campo.

Nesse fazer curricular de formacdo do professor surge
naturalmente a pergunta sobre o que ensinamos como aproximagao
definitiva ao concreto dmbito de intervengdo. A resposta mais genérica
se refere aos contetdos, como forma expressiva do que é ensinado. Um
conhecimento traduzido pelo contetdo de teorias, conceitos, principios,
enunciados, que caracteriza uma visdo restrita em detrimento do
entendimento de “contedido” como tudo o que se deve aprender para
alcancar os pretensiosos objetivos educativos, ndo se limitando as
capacidades cognitivas, mas que abarca a sua natureza diversificada
envolvendo dados, habilidades, técnicas, atitudes, conceitos, etc.

Essa diversificacdo é classificada por Coll et al. (2000) como
conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais que correspondem
respectivamente ao saber, ao saber fazer e ao ser. Se continuar
prevalecendo a visdo de contetdo que estrutura o curriculo para o
alcance de capacidades e finalidades atentando somente para a forma
terminalistica, pode-se fazer a seguinte associa¢do quanto ao predominio
dos saberes na formacéo: acima de tudo é necessério saber (muitos
conteidos conceituais), € necessario um pouco de saber fazer (alguns
conteldos procedimentais) e ndo é muito necessario ser (poucos
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conteudos atitudinais).

Certamente, essa distribuicdo deve estar diretamente associada as
intencionalidades e objetivos pretendidos na formacdo do professor,
expressas pelo seu projeto pedagdgico, com intensa evidéncia e
determinacdo na organizacdo disciplinar e na estruturacdo de o que e de
como realizar o processo de ensino-aprendizagem. E no fazer diario do
ensino-aprendizagem que toma corpo ou ndo a busca pela formacédo
integral almejada. Nele se defrontam corriqueiramente diferentes
nuances desse processo que nem sempre aparecem de forma explicita
nos planos de ensino das matérias ou das disciplinas. Sem davida, o que
se aprende na formacdo nem sempre estd explicito ou cabe nas
compartimentalizacbes desses planos; portanto, ndo aparecem, mas séo
perceptiveis por parte de quem é responsavel e dos demais envolvidos
No processo.

Num processo educacional que se propde a formacao integral do
professor, a presenca dos diferentes saberes e valores deverdo estar
equilibrados, e a reciprocidade entre eles é essencial, com a qualificacdo
das intencdes pretendidas se refazendo a todo instante, (re) significando
as diversas etapas de formacdo. Cabe refletir se a organizacéo curricular
por competéncia para a formacéo do professor de Educacéo Fisica, fruto
da diretriz legal que a orienta, é entendida e desenvolvida com tal
intencionalidade, ou se ainda reitera visGes parceladas portadoras de
objetivos oriundos de l6cus externos a universidade.

2.2 (RE) SIGNIFICANDO A NOGAO DE COMPETENCIA NA
EDUCACAO

Para a continuidade do estudo é chegado o momento de ampliar o
entendimento sobre 0s contornos conceituais acerca da(s)
competéncia(s) no campo educacional.  Utilizada pela psicologia, pela
linguistica, pelas ciéncias do trabalho e pelas ciéncias da educacéo, a
nocdo de competéncia muda de sentido em cada dominio em que esta
presente (ESTEVES, 2009). Embora o propdsito desta abordagem seja
para o ambito da formagdo do professor, em alguns momentos, na
tentativa de melhor situa-la, far-se-4 referéncia a outros campos
profissionais que por oposigdo possam contribuir no esclarecimento dos
diversos sentidos que Ihe sdo atribuidos.
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O termo competéncia tem provocado, com determinada
frequéncia, incertezas e controvérsias frente as intencionalidades que
tenta objetivar no campo educacional. De fato, a sua defini¢do tem sido
apreendida por meio da evolucdo das tendéncias educativas e de
pesquisas que buscam, em seu referencial, esclarecer os diversos
sentidos a ele atribuidos (DOLZ; OLLAGNIER, 2004).

A raiz etimoldgica da palavra competéncia revela sua origem do
verbo latino competere: “com” significa juntos, e “petere” significa
procurar, buscar, convergir (Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa,
2009). Ao aproximar tais significados percebe-se a sua adequabilidade
para o contexto educacional, pois & inadmissivel que nesse ambiente
seus integrantes ndo busquem, ou atuem, coletivamente por um mesmo
fim. De competere deriva também o verbo competir, o adjetivo
competente e o0 substantivo competicdo. Além da raiz etimoldgica, o
dicionario indica um conjunto de significados atribuidos a competéncia,
bem como defini¢des diferenciadas de acordo com o dominio e a
aplicacdo.

Na literatura consultada ha relatos vinculando formacao
profissional as competéncias desde os anos de 1920, numa concreta
aliancga entre desenvolvimento industrial e formacéo profissional. Mas é
sob a influéncia da psicologia behaviorista, sedimentada nos anos de
1950, que se sucederam as reformas curriculares escolares sustentadas
por objetivos comportamentalistas de aprendizagem (as pedagogias por
objetivos) e as reformas dos programas de formacgdo de professores
baseados na aquisicio de competéncias, entendidas como
comportamentos observaveis. Prevalecia até os anos 1980 o pensamento
de que competéncia era o comportamento observavel, confundindo
competéncia e performance (ESTEVES, 2009).

Nesse ideério é que se organizaram, tanto nos Estados Unidos
como no Reino Unido, os programas designados CBTE e PBTE,
reconhecidos como P/CBTE (Performance/Competency Based Teacher
Education) influenciando a formacéo durante quase duas décadas (1960
a 1980). Esses modelos curriculares expressam o vinculo entre a
formacdo e a logica das competéncias que correspondem aos objetivos
comportamentais e visavam ao controle da atuagdo do professor (DIAS;
LOPES, 2003).

Rasco (2011) enfatiza que a caracteristica de procedimentos
nesses programas, cuja influéncia se irradiou para muitas estruturas
curriculares, é a do treinamento para a formacgéo, cuja meta é a aquisi¢éo
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de um conjunto de competéncias estabelecidas no que tange ao saber e
ao fazer e que exige a especificacdo de resultados avalidveis nas suas
diferentes etapas, mais especificamente no seu final. O treinamento
requer conhecer, precisamente e de antemdo, 0 que se quer adquirir
coadunando-se com a avaliacdo por competéncia (Competence-based
assessment). Esse ideario avaliativo esta centrado na especificagdo de
um conjunto de resultados ou produtos (outcomes), pré-estabelecidos,
originarios e requeridos pelo mundo laboral.

As caracteristicas principais dos programas P/CBTE sdo: a
especificacdo precisa das competéncias ou comportamentos a serem
aprendidos; a modularizagdo da instrucdo; a avaliagdo e o feedback; a
personalizacdo e a experiéncia de campo. Para as autoridades, a
formagdo centrada nos comportamentos observaveis dos professores era
uma garantia de maior exigéncia em termos de qualificacdo e
certificacdo para entrar na profissdo. Por isso, em alguns casos,
impuseram ou induziram o desenvolvimento universal de programas
desse tipo (ESTEVES, 2009).

A autora segue apresentando que muitas criticas se somaram aos
programas de formagdo sustentados na concepcdo de competéncia
behaviorista preponderantes até meados dos anos 1980. As
argumentacdes mais contundentes se apoiavam na inadequacdo de
cunho analitico das competéncias em busca do perfil desejado dos
profissionais, perfil que ndo se limitava ao somatorio de competéncias
isoladas nem na falta de comprovacdo cientifica que sustentasse a
superioridade de tal concepcéao de programa frente aos outros.

Como ja comentado anteriormente, cabe aqui esclarecer a
diferenca entre competéncia e performance (desempenho) para evitar
uma definicdo limitada de competéncia e que esta prospere no meio
educacional. Considera-se a competéncia necessaria para um
desempenho adequado, e as pessoas podem ser igualmente competentes
mesmo apresentando desempenhos marcadamente distintos sem deixar
de obter éxito.

Burgoyne (1988) defende a ideia de que "ser competente” é muito
diferente de "ter competéncias”, pois ser competente implica cumprir as
exigéncias impostas pelo trabalho, enquanto possuir competéncias ndo
leva necessariamente a um desempenho adequado as exigéncias do
trabalho. N&o basta, portanto, deter qualidades adequadas para ser
competente: é necessario saber mobiliza-las em situagBes concretas.
Além do mais, cada desempenho especifico depende de vérios fatores
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para o sucesso da competéncia.

Esteves (2009) diferencia o conceito no singular e no plural.
Enquanto "a competéncia" compreende a qualidade que permite separar
os profissionais mais competentes dos menos competentes, um traco
global de acdo do individuo ou do grupo profissional que possibilita
emitir um juizo de valor, "as competéncias" remetem a determinados
tracos evidencidveis na acdo, observados e descritos sem que
necessariamente seja imperioso atribuir-lhes um valor. Assim, usar a
competéncia no sentido global, ou as competéncias, em sentido analitico
ou particular, faz muita diferenga em termos conceituais.

Dentre as afirmagBes mais utilizadas nas definicdes de
competéncia no meio educativo, Allal (2004) salienta que uma
competéncia compreende diversos conhecimentos relacionados; que se
aplica a uma familia de situacOes; e que ¢ orientada para uma finalidade.
Ao conceber competéncia como “uma rede integrada e funcional
constituida por componentes cognitivos, afetivos, sociais, sensério-
motores, capaz de ser mobilizada em agdes finalizadas diante de uma
familia de situacbes” (p.83), Allal (2004) ensina que a nocdo de rede
implica ligacdo funcional desses componentes organizando as atividades
dos sujeitos, e que, por sua condi¢do de poder ser mobilizada, preserva a
distincdo importante entre competéncia e desempenho, que mesmo com
competéncia confirmada, ha circunstancias em que o sujeito ndo podera
manifesta-las.

Finaliza apresentando que competéncia corresponde a um
continuum construido por diversos niveis de complexidade e eficécia e
ndo necessariamente a um nivel de exceléncia alcancado, que sua
definicdo detém a nocéo de acdo finalizada, mas ndo necessariamente a
exigéncia de eficacia apresentada.

Em diversas areas de formacgdo, Esteves (2009) apresenta a
utilizacdo de um conjunto de competéncias genéricas ou globais
extraidas de profissionais excelentes interferindo no seu sucesso;
portanto, nesse meio, indica como mais significativas do que as
numerosas competéncias analiticas sistematizadas nas funcGes laborais.
O perfil de profissionais competentes na corrente generalista focou os
modos como os profissionais se tornam competentes, destacando um
conjunto de qualidades pessoais relevantes, além das caracteristicas
cientificas e técnicas inerentes a acao.

A perspectiva utilitaria e subalterna da competéncia em favor da
mera aprendizagem e treino vinculada ao sentido utilitario imediato tem
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sido enfrentada desde o seu advento no ambiente educacional, e é
constante a evolucdo do conceito e do entendimento. As influéncias de
que o termo padeceu, aferidas pelas concep¢bes comportamentalista e
construtivista continuam evoluindo e passam pelo entendimento
necessario de desenvolver o conhecimento, a compreensdo, as
disposigdes cognitivas e de relacdo de cada estudante para que estes
invistam na qualidade de suas intervencGes. Esse entendimento leva a
reorientar as formac6es para o desenvolvimento de competéncias no que
tange a definigdo de objetivos, de aprendizagem, selegdo e organizacdo
de contelidos e das metodologias a serem utilizadas.

Apesar dessa busca pelo desenvolvimento ampliado, é necessario
reconhecer que ha sempre aspectos que requerem tomadas de decisdes
diferenciadas nos momentos de intervengdo, pois estes podem ser
percebidos de formas distintas pelos envolvidos, conduzindo a
interpretaces no saber-fazer que mobilizam competéncias que néo sdo
(foram) previsiveis na formagdo. O que esta em jogo sdo 0sS
conhecimentos qualificadores recebidos, sustentadores da capacidade de
enfrentamento, o divisar do caminho a seguir, os valores almejados,
aspectos estes que possibilitam estruturar a intervencdo em busca de
decisBes pertinentes. Destaca-se, portanto, a necessaria contextualiza¢do
dos conhecimentos profissionais através do modo, e a inten¢do contida
no ambiente de formag&do e no modo, e intencdo como pode ou é usado
em situacgdes profissionais.

Ao adotar um entendimento pratico de situacGes, sustentado em
conhecimentos adquiridos e transformados diante de tais diversidades,
Zarafian (2001) destaca dois aspectos que caracterizam seu
entendimento sobre competéncia: assumir responsabilidade e desenvol-
ver uma atitude reflexiva em face do trabalho. Assim, relaciona o
conceito a qualificagdo e conhecimento, exigéncias requeridas pela
evolucdo e pela complexidade do trabalho, determinando o surgimento
do termo que é por ele entendido como as capacidades pessoais em
assumir iniciativas que ultrapassam as atividades prescritas,
possibilitando a compreensdo de dominar novas situacdes no trabalho.

Esteves (2009) salienta que o cendrio atual é bem distinto daquele
dos anos iniciais no que se refere a selecdo de quais conhecimentos
gerais e conhecimentos profissionais mais contribuem para a construcéo
de competéncias dos professores:

- assumir que ndao ha competéncias sem
conhecimento e sem conhecimento profissional,
mesmo que parte deste seja tacito ou implicito;
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- assumir que o conhecimento profissional é mais
complexo do que a dicotomia tradicional
conhecimento  tedrico-conhecimento  pratico
levaria a pensar;

- assumir que o conhecimento profissional é ou
pode ser fundamento e resultado do exercicio de
competéncias, seja para 0s que se preparam para a
profissdo, seja para o0s profissionais ja em
exercicio (p. 43).

Neste momento do estudo é importante situar os conceitos de
competéncia na vertente epistemoldgica, pois é com base nesta, quer
admitamos ou ndo, que se sustentam e sao orientadas todas as defini¢bes
para as préaticas educacionais relacionadas a formacdo do professor.
Convém esclarecer que epistemologia é a area do conhecimento humano
que estuda os critérios de verdade das ciéncias, cuja sistematica
filosofica busca explicagdes de sua origem, seus processos e validade,
tanto sob o ponto de vista descritivo como critico. E a teoria do
conhecimento (SEVERINO, 2001).

Ao investigar os processos de identificacdo e definicdo de
competéncia e suas implicagbes na organizacdo curricular, Deluiz
(2001) identificou a existéncia de varias matrizes tedrico-conceituais
ancoradas em modelos epistemolégicos que as fundamentam,
nomeadamente a matriz condutivista ou behaviorista; a funcionalista; a
construtivista e a critico-emancipatéria. O Quadro 1 apresenta a sintese
das principais caracteristicas de cada matriz.
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Quadro 1: Epistemologia e as concepgdes de competéncias na organizacdo
curricular
CARACTERISTICA,
MATRIZ IMPLICAQQES NA BASE TEORIAS DO SABER
CONSTRUCAO DE TEORICA CONHECIMENTO | ALMEJADO
COMPETENCIAS
Parte da analise do
processo de trabalho
Condutivista / com o propésito de Psicologia
Behaviorista identificar, construir Comportamental
competéncias Concepgdo Empirista
profissionais. Re_la&éo Comportamen-
Parte da analise Objeto Sujeito :
funcional como método, t;:snf]z?igg 22'
e se realiza a partir da mercado
identificacdo da funcéo Sociologia
Funcionalista | estratégica do setor ou ;
Funcional
da empresa e dos
resultados esperados de
atuacéo dos
trabalhadores.
A construgao das
competéncias coletivas Potencializa-
ndo se da sé a partir da dor de
funcéo do setor ou Concepgéo Inatista qualidades
empresa, mas atribui Teorias Relagéo individuais
Construtivista igual importancia as . L Objeto €— Sujeito B
percepcdes e interacionistas corrglac‘lona-
contribuigdes dos re ueraifj:ss elo
trabalhadores diante de q P
trabalho

seus objetivos e
potencialidades.

Critico-
emancipatoria

Ainda em construgao,
esta poderia
ressignificar a nogéo de
competéncia no que
concerne aos interesses
dos trabalhadores,
ampliando a
investigacédo dos
processos de trabalho,
da organizagio
curricular e de uma
proposta de educacéo
profissional ampliada.

Pensamento
critico-dialético

Concepgéo Dialética
Relacéo
Objeto <€» Sujeito

Construcéo do
conhecimento
ede
competéncias
para
autonomia,
emancipagéo e
transformacéo
social

Fonte: DELUIZ, 2001.
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As matrizes calcadas na abordagem empirista se caracterizam por
uma concepcao de competéncia como algo objetivo, um bem dado, cuja
verdade deve ser transmitida, repetida e assimilada. Um processo de
cadeias cartesianas em que o conhecimento é entendido como
descoberta, como resultado direto de experiéncias. Por outro lado, a
matriz sustentada pela abordagem inatista percebe a competéncia como
algo préprio do ser humano, que por sua capacidade interna e inata o
credencia a conhecer e interpretar os fendmenos. O individuo néo se
submete aos estimulos do meio de forma cega e automatica, mas da
forma como o percebe subjetivamente. A matriz de abordagem dialética
entende a competéncia como construcdo permanente, comprometida em
reconhecer sua provisoriedade fruto da interagdo entre o ser (intersub-
jetiva) e 0 mundo, como fendmeno social que se renova constantemente.

Um aspecto a destacar é que a competéncia, desde a selecdo, o
reconhecer construtivo da formacdo e a vivéncia incorporativa, ndo se
da e ndo esta restrita a uma Unica fonte do saber, pois é gestada pela
mobilizacdo de vérias circunstancias valorativas, tanto dos individuos
como da sociedade.

Além disso, cada uma das matrizes de competéncia sustentada
pelas teorias do conhecimento da respaldo a interesses e expectativas
que se refletem na organizacdo educativa, por meio de propostas,
estratégias em busca de metas sociais. Se 0s participantes ndo
conseguirem  divisar esses  condicionantes, mais enredados
permanecerdo e as condigdes limitativas do seu agir ndo afrontardo a
hegemonia reinante.

Finalmente, por ser uma construcdo social, as competéncias ndo
sd0 neutras. Assim, torna-se necessdrio que a educacdo enfrente
dinamicamente aquelas que afrontem o limite da integridade pessoal e
social de seus participantes. E, ao compreender melhor os contornos
conceituais que a cercam, possibilita-se a sempre almejada
ressignificacdo de sua nocdo, por utiliza-la no preparo de profissionais
que se envolverdo na formagéo de outras pessoas.

A concepcdo de competéncia adotada para a formacdo do
professor ndo pode ser reduzida somente aquelas relacionadas ao
trabalho na dimensdo técnico-instrumental, mas deve propor qualifica-
las para a nocdo de competéncia humana de cuidar do ser,
compreendendo a competéncia como um ato de assumir
responsabilidades frente as situagdes de trabalho complexas, como uma
atitude social, em sua dimensdo ética.
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2.3 A COMPETENCIA ATITUDINAL

Neste topico a competéncia atitudinal serd abordada mais
detidamente apontando para o seu papel determinante dentro da
organizacdo curricular.

A perspectiva mais integral da competéncia, mais voltada ao ser
do que a performance (que pode ser facilmente observada), s6 pode ser
constatada a partir de multiplos desempenhos. Assim, compreende-se
gue a competéncia é relacional, porquanto incorpora atributos
(caracteristicas pessoais relevantes como: conhecimento, habilidades e
atitudes) e tarefas, resultando essencialmente da relagdo entre
capacidades e potencialidades das pessoas e a conclusdo satisfatéria de
determinada tarefa (BATISTA, 2008).

Para melhor compreender os atributos, sdo relevantes os estudos
de Le Boterf (2003), os quais tém contribuido na investigacdo sobre as
competéncias. O autor manifesta seu interesse em estudar as profissdes
complexas e 0s tipos de competéncias que exigem, por entender que é
nelas que os profissionais mais devem enfrentar o desconhecido e a
mudanga permanente (ESTEVES, 2009).

A competéncia, de acordo com Le Boterf (2003), compreende a
mobilizagdo de saberes (saber, saber-fazer e qualidades pessoais) num
saber agir responsavel e reconhecido pelos outros. Implica saber como
mobilizar, integrar e transferir os saberes num contexto profissional
determinado. Para esse autor, a competéncia (individual) deriva de um
saber atuar, que depende do poder e do querer atuar da pessoa. A
competéncia & muito mais do que os recursos em si, ela se constitui por
um saber mobilizar — na qual ndo basta deter os conhecimentos ou
capacidades para ser competente, mas pd-los em execu¢do quando for
necessario, utilizando-os nas circunstancias apropriadas; um saber
combinar — no qual o profissional deve selecionar os elementos
necessarios no repertério de fontes que detém, deve organiza-los e
emprega-los para realizar a sua atividade profissional; um saber
transferir — que requer a capacidade de transferir e adaptar, pois toda a
competéncia é transferivel e adaptavel, um saber fazer aprovado e
reconhecido — porque a competéncia supbe o ajuste a prova, necessita
de ocorrer, ser real.

Ao considerar que a competéncia reside na mobilizagdo e ndo em
recursos, 0 autor acredita que, para agir de forma competente, o
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profissional deve munir-se de um conjunto desses recursos. A
sistematizacdo do autor é sintetizada no Quadro a seguir.

Quadro 2: A competéncia e 0s recursos a serem mobilizados

SABERES
(CONHECIMENTO)

TEORICOS - referem-se mais do saber do que o saber como.
Um saber para além do fazer bem, mas para entender aquilo
que faz;

DO MEIO - saberes que permitem a adaptacdo as situagdes
especificas, com condutas adequadas e pertinentes em relagdo
ao contexto;

PROCEDIMENTAIS — descrevem como deve ser feito ou
como fazer funcionar;

SABER FAZER
(HABILIDADE)

FORMALIZADOS - ¢é o dominio de aplicacdo, transcende o
procedimento de apenas descrever: é saber aplicar o que se
sabe;

EMPIRICO OU EXPERIENCIAL - é o saber oriundo da
acdo pela via corporal e dos sentidos;

RELACIONAL OU SOCIAL - ligados a toda uma rede de
relacBes pessoais e de recursos. Ndo se é competente sozinho,
as significagbes dadas aos fendmenos tém uma dimensdo
sociocultural,

COGNITIVO - sdo as operagOes intelectuais simples ou
complexas necessarias a formulagdo, a analise e a resolugdo de
problemas, & concepgdo e a realizagdo de projetos, & tomada
de decisdo, a criagdo ou a invengdo;

QUALIDADES
PESSOAIS
(ATITUDE COM-
PORTAMENTAL)

“Sdo os recursos mais dificeis de expressar e de descrever, no
entanto, ndo devem ser negligenciados, ja que no mercado de
trabalho essas qualidades pessoais sdo cada vez mais
procuradas”  (p.124). Ex.:  rigorosidade,  convicgdo,
curiosidade, escutar, acolher, iniciativa, tenacidade,
autoconfiancga [...].

RECURSOS
EMOCIONAIS
(ATITUDE
EMOCIONAL)

“Nao basta dispor de conhecimentos e habilidades para agir
com competéncia ou elaborar estratégias eficazes de acéo [...]
conhecer sem sentir pode levar ao erro e ao comportamento
irracional” (p.126). As emocgdes podem constituir riscos e
obstaculos, mas também vantagem e ajuda. Percebé-las é
essencial na arte de bem raciocinar. “O corpo e suas emogdes
ndo sdo passivos na emergéncia da agdo competente” (idem).

RECURSOS DO
MEIO

Sdo os disponiveis para que o profissional execute suas
atividades. “A qualidade das competéncias dependera, em
parte, da qualidade do ajuste entre os recursos incorporados
mobilizados e os recursos do meio utilizados” (p.127).

Fonte: LE BOTERF, 2003.




58

Ao buscar a exceléncia do profissional por meio de competéncias
a formacdo docente se enquadra na descri¢do das profissdes complexas
de Le Boterf (2003). Vale dizer: a eficacia da formacdo ndo se restringe
ao cumprimento de instru¢bes dadas, mas reconhece e enfrenta a
complexidade de seus problemas, em um contexto dindmico de atuacéo,
valendo-se das novas possibilidades tecnol6gicas e das organizagdes,
sem desconsiderar a evolucdo dos sistemas de valor e das aspiracGes dos
individuos nela envolvidos.

O autor pertence a corrente dos que preferem definir competéncia
dentro de um conjunto pouco numeroso de tragcos genéricos, em
oposi¢cdo aos comportamentalistas, que primam pelo detalhismo e por
abundantes descricbes. A mobilizacdo dos saberes pode ser
compreendida com base em nogdes de complexidade e de dificuldade.
Enquanto a complexidade remete as caracteristicas objetivas de uma
situacdo ou de um problema que se impd&e aos sujeitos, a dificuldade se
refere as capacidades do sujeito para enfrentar uma situagéo, relaciona-
se com 0s recursos disponiveis e de sua sele¢do e mobilizacdo em agdes
consentaneas com a situacdo. Assim, ha determinada analogia entre um
profissional competente e a pilotagem ou a navegacdo, ao reconhecer
que o profissional deve saber navegar na complexidade. De fato, o ato
de navegar se faz muito mais por balizas do que pela execu¢do de um
plano rigido. Assim, pouco adianta navegar em linha reta, no piloto
automatico, enfrentando ventos contrarios, porque a cada momento
criam-se novas situacBes que requerem retomada e readequacdo das
iniciativas.

Nesse ideario de navegador Le Boterf (2003, p. 37-92) identifica
seis competéncias inerentes aos profissionais que sabem gerir a
complexidade, especificamente o saber agir e reagir com pertinéncia;
saber combinar recursos e mobiliza-los em um contexto; saber transpor;
saber aprender e aprender a aprender e saber envolver-se.

Outro aspecto importante é a necessaria disposi¢do em busca da
competéncia pela mobilizagdo do repertorio de recursos pessoais. Nesse
sentido, os componentes vinculados a esfera do conhecimento, da
habilidade e das atitudes podem ser compreendidos como recursos
associados aos saberes — o conhecimento —, ao saber-fazer — a habilidade
—, € as qualidades pessoais e aos recursos emocionais — a atitude —,
entendimento este também adotado por Dacoreggio (2006a).

Convém salientar que o conhecimento convive entre
diversificados caminhos e a mutua influéncia exercida pelas teorias do
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conhecimento e suas bases conceituais. Ele realmente se constrdi nas
acles e no que delas decorre, envolvendo as mdaltiplas interagdes dos
sujeitos, entre estes e 0s objetos e 0 meio, 0 que da sentido ao
entendimento associativo acima apresentado.

Quanto as habilidades, embora pareca ndo haver consenso na
literatura consultada sobre sua defini¢do conceitual, de modo geral é
possivel considera-las como as capacidades do ser humano em realizar
acles que exigem dominio de conhecimento.

No seu trabalho, Batista (2008) constata que 0s recursos acerca
do conhecimento e das habilidades surgem incorporados na grande
maioria as nocBes de competéncia, € que no nivel de formacdo,
principalmente na formagdo do professor, o conhecimento, em seus
variados dominio, é a referéncia bésica de competéncia.

Para Perrenoud (1999) a competéncia assume um lugar central no
debate da formacdo no contexto escolar ao compreendé-la como a
capacidade de atuar eficazmente em determinada situacdo apoiada em
conhecimentos, mas ndo se limitando a eles. Embora atribua
determinada relevancia ao conhecimento e entenda que ele ndo é
suficiente para um agir competente, o0 autor salienta que o0s
conhecimentos devem estar disponibilizados, em sintonia e adequados
ao momento, sendo determinantes para identificar e preparar as decisdes
e resolver os problemas.

Entra em cena a atitude, que ao ser mais uma vez admitida, (re)
valoriza as pessoas e seus atributos na vida em sociedade. E com ela que
se resgata o papel qualificador para a formacdo por competéncia,
reconhecendo-a como integrante obrigatéria e contributiva para romper
0 predominio da perspectiva comportamental, produtivista e impessoal
que lhe é atribuida.

E necessario admitir a reciprocidade continua dos diversificados
saberes e das qualidades pessoais presentes na formacdo, e resgatar o
termo educar, que vem do latim educare, tirar de dentro. Reorientar a
formagdo por competéncia para ndo se ater predominantemente as
determinacGes do universo externo ligadas aoc mundo produtivo e de
desempenho uniforme, mas também reconhecer a reciprocidade das
atitudes valorativas na significacdo do saber e do fazer, frente as
almejadas contribuigdes em favor do bem coletivo.

Embora a maioria dos autores consultados incorporem a atitude
como um dos componentes que constituem a competéncia, outros
apresentam argumentos que a colocam em um nivel diferenciado.
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Batista (2008) apresenta a relevancia dos componentes da competéncia
direcionada ao campo da formacdo ao compara-los a um iceberg, que
possui uma parte visivel e outra submersa. Os conhecimentos e as
habilidades tendem a ser a parte visivel, mais susceptivel de ser ensinada
e se desenvolver com o treinamento. Por outro lado, a parte submersa
compreende as atitudes sustentadas pelas caracteristicas pessoais, como
autoconhecimento, emocdes e razdes valorativas que jazem escondidas,
de dificil acesso e maior dificuldade de desenvolvé-las.

Da mesma forma, e em concordancia com essa Visdo
diferenciada, Matos (1989) defende que a atitude ndo deve ser
considerada um elemento da competéncia, mas um atributo que a
determina.

Para Sarabia (2000), o uso corriqueiro do termo atitude sugere
que uma pessoa pode ter pensamentos e sentimentos diante de coisas ou
pessoas das quais mais gosta ou ndo, que a atraem ou nao, produzindo-
Ihe confianga ou ndo. Conhece-se ou acredita-se conhecer as atitudes
das pessoas porque tendem a refletir-se na sua forma de falar, de agir e
de comportar-se, ou seja, nas suas relagdes.

O trabalho de Krech, Crutchfield e Ballachey (1969) contribui
para a compreensdo de que as atitudes podem variar de uma pessoa para
outra e se relacionam aos objetos do seu universo social, politico,
econdmico, estético e religioso, entre outros. Os autores identificam trés
componentes mutuamente interdependentes: as crengas sobre o objeto —
0 componente cognitivo; a emocéo ligada ao objeto — o componente de
sentimento; a disposi¢do para agir diante do objeto — 0 componente de
tendéncia para a agdo. Comentam que muitas atitudes refletem os
valores individuais e a concepcéo do que para este & bom ou desejavel e
finalizam ensinando que “[...] o mesmo valor pode levar diferentes
pessoas a desenvolver atitudes diferentes — e mesmo opostas” (p. 223).

O desenvolvimento das atitudes ou sua mudanca se da pela
necessidade e pelas informacBes as quais a pessoa estd exposta,
influéncias estas que podem gerar fortes atitudes de rejeicdo ou de
aceitacdo diante de pessoas, situacOes e/ou objetos diversos. As
influéncias externas mais frequentes a que uma pessoa esta submetida
ocorrem na comunicagdo, na atualizagdo de contetidos e no significado
destes no contexto. Tais situagBes sdo tipicas do ambiente formador,
onde acdo e conhecimento sdo mediados pelas valoragdes das relagdes
intersubjetivas (professor/aluno/alunos).

De acordo com Sarabia (2000), com base na percepgao do sujeito,
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uma atitude é formulada sempre como uma propriedade da
personalidade, por mais que sua génese se deva a determinantes sociais,
tais como normas, papéis, valores ou crencas, ndo se distinguindo por
completo de outros construtos de personalidade. A atitude € tratada pela
psicologia social como um construto hipotético, um processo que se
supde existir, por percebé-lo, mesmo quando ndo for diretamente
observavel ou mensurdvel. Assim, a atitude é definida pelas
propriedades que lhe sdo atribuidas.

Ao compreender as atitudes como disposicbes que avaliam
objetos, pessoas e acontecimentos e que pautam a atuacdo por essa
avaliacdo, Sarabia (2000) destaca quatro funcbes psicolégicas, todas de
natureza motivacional. A funcéo defensiva atuaria como mecanismo de
protecdo diante de fatos que nos desagradam; a funcdo adaptativa
auxilia no alcance dos objetivos desejados, na maximizacdo de
recompensas e na minimizacdo de castigos; a funcdo expressiva dos
valores reflete os valores mais relevantes sobre o mundo e sobre si
mesmo; e a funclo cognoscitiva, que ordena e esclarece a atuacao,
proporcionando estabilidade ao mundo em que se vive.

Reconhecendo-se as consequéncias que as atitudes tém sobre as
pessoas e no contexto, questiona-se 0 quanto tais fungBes em algum
momento deixam de estar presentes, ou podem ser ignoradas no
processo de formacdo inicial ao qual o professor/estudante esta
submetido. Acredita-se que a instituicdo educativa ndo se limita e nem
se limitar& a um processo de ensino concentrado somente no
conhecimento e nas habilidades, porque os valores e atitudes permeiam
todos os seus procedimentos, qualificando-os. De forma explicita ou
nao, ha de se reconhecer a imersdo das atitudes no sistema educacional
onde se encontram intrinsecas, € uma de suas obrigacBes é também
buscar transmitir, reproduzir e contribuir na geragdo de atitudes e
valores essenciais a vida integral, ratificando seu compromisso social.

Os curriculos estruturados por competéncia, que tém obrigacdo
de utilizar de forma recorrente 0s meios interventivos, devem prestar
mais atencdo a formacdo e a mudancga de atitudes. Nessas vivéncias,
professores e estudantes se expfem a situacdes que contribuem para o
aprimoramento do saber, do saber fazer e de seus valores — nas atitudes
— submetendo-as a avaliagdo social pelas condutas manifestadas.
Portanto, nenhuma atitude ocorre sem se sustentar em valores que sdo
entendidos como “principios ou as ideias éticas que permitem as pessoas
emitir um juizo sobre condutas e seu sentido” (ZABALA, 1998, p. 46).
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Para Silva (1988), os valores sdo qualidades ou significacbes que
expressam que os seres ndo sucumbem a indiferenca no processo de
relacdo entre si, e que eles sé tém sentido numa atividade valorativa real,
possivel e situada.

Para aprimorar o pensar sobre a importancia da atitude na
formacgdo e o papel dos valores que a determina, é oportuno trazer a
contribuicdo de Vazquez (1985) ao afirmar que os valores ndo existem
em si e por si independentemente dos objetos reais nem
independentemente da relagdo com o sujeito (0 homem social). “Os
valores, por conseguinte, existem unicamente em um mundo social; isto
é, pelo homem e para o homem” (p. 127, grifos do autor).

O autor se refere aos valores morais, que existem unicamente em
atos ou produtos humanos e somente podem ser avaliados moralmente.
A atribuicdo de um valor moral a um ato se da diretamente pelas
consequéncias que afetam outros individuos, um grupo social ou a
sociedade como um todo.

Salienta que tal avaliacdo é sempre atribuicdo de um valor por
parte de um sujeito e de como este, ao se colocar diante do ato do outro,
0 aprova ou reprova.

Desta maneira, julga-o ndo em funcdo do modo
como lhe afeta pessoalmente, mas como afeta a
outros ou a comunidade inteira. Mas o sujeito que
expressa desta maneira a sua atitude em face de
certos atos o faz enquanto ser social e ndo
enquanto sujeito puramente individual [...] ndo é
ato de um eu abstrato ou de uma consciéncia
avaliadora em geral, e sim o da consciéncia de um
individuo que, por pertencer a um ser histérico e
social, encontra-se arraigada no seu tempo e na
sua comunidade (idem, p.133).

A atitude sempre estara ligada a um julgamento com concepcao
de valor, atos considerados positivos ou valiosos do ponto de vista
moral. E necessario compreender que as ideias de bom e mau mudam
historicamente em funcdo da moral vigente em cada época. Ha de se
entender que o “bom” pode entrar em chogue com 0s interesses pessoais
ou de grupos que constituem as camadas sociais refletidas nas instancias
onde estes convivem, e o ambiente formador certamente é um deles.

Vazquez (1985) lembra que o bom é considerado valor
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fundamental e uma aspiragdo comum dos homens em cada época € em
cada sociedade. O bom refletido em atitudes s6 pode realmente se
sustentar se ocorrer a harmonizacdo e a superacdo dos interesses do
individualismo egoista frente aos da comunidade, cujo alcance se da
pela conjuncdo obrigatéria dos interesses pessoais e 0s gerais,
universais.

Segundo o autor, essa harmonizacdo exige a superacdo do circulo
estreito dos interesses exclusivamente pessoais, ampliando o interesse
com aqueles com os quais me sinto imediatamente relacionado, com o
cuidado para que essa ampliacdo simplesmente ndo estenda os limites
egoistas a outro plano, um pouco mais amplo, 0o que ndo deixa de
remontar novamente o conflito entre o particular e o universal. Mas
avanca pela clareza construida pelo seu significado social (servi¢o a
comunidade) da atividade do individuo, do trabalho ou do estudo.
Culmina ao defender que o bom “se verifica como uma contribuicdo do
individuo — pela sua incorporagdo ativa — a uma causa comum: a
transformacdo das condi¢bes sociais nas quais estd baseada a
infelicidade da maioria” (p. 152).

Associada aos valores anda a norma, “padrfes de conduta
compartilhados pelos membros de um grupo social” (SARABIA, 2000,
p.128). Sdo expectativas quanto ao comportamento esperado, um
comportamento moral, obrigatério e devido de acordo com a regra ou
norma de agdo que deve excluir ou evitar atos por ela proibidos. Essa
obrigatoriedade moral impde deveres ao sujeito. “Toda norma funda um
dever [...] supde que a obrigatoriedade moral inclui a liberdade de
escolha e de agdo do sujeito e que este deve aceitar como fundamentada
e justificada a mesma obrigatoriedade” (VAZQUEZ, 1985, p. 153).

Segue o0 autor apresentando que o sujeito deve escolher com
liberdade entre varias alternativas normativas, muito mais por convicgao
do que por uma simples conformidade exterior, impessoal ou forcada. A
obrigacdo moral deve ser entendida s6 na medida em que, sendo livre,
pode-se optar por aceitar ou recusar algo; supde uma liberdade de
escolha que simultaneamente convive com sua limitag&o.

As normas seguem um processo evolutivo que nasce com a
aceitacdo, submissdo social impositiva com baixa compreensdo as suas
razBes; cursa com a conformidade, ja com reflexdes e avaliagdes onde
ocorre um sujeitamento em fungdo da posicdo, papel e comportamento
esperado socialmente; e culmina com o processo de interiorizacao, por
compreender sua necessidade aceitando as regras basicas de vida
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coletiva. A ndo interiorizacdo significa a falta de concordancia entre
atitudes e o comportamento, o que pode desembocar em conflitos
relacionais (SARABIA, 2000).

E é pela atividade educativa concreta, de experiéncia, 0
componente de conduta da atitude, que se da a vivéncia dos valores pelo
esforco valorativo de quem dela participa. Nesse comportamento
fundamental do homem, Furter (1972) esclarece que a valoragdo é
sempre uma experiéncia concreta, por referir-se a determinada situacéo;
é sempre uma experiéncia vivenciada por um sujeito: indicando sua
relagdo com as testemunhas ou intermedidrios dos valores; é uma
experiéncia muitas vezes anterior ao préprio ato reflexivo, a tomada de
consciéncia dos valores, representa a possibilidade de descoberta dos
valores, no sentido de apreensdo ou doacdo de significados; a
experiéncia axioldgica ndo ‘acaba’ com a descoberta dos valores (no
sentido da tomada de consciéncia), mas representa uma abertura, um
apelo para as novas agoes e criagoes.

Diante do exposto, conclui-se que as atitudes impregnam o
conjunto do processo formador por sua caracteristica determinante da
competéncia, guiando a aprendizagem de qualquer tipo de conteldo.
Muitas vezes a formacdo, por meio de sua proposta pedagogica, ndo
presta atencdo suficiente aos valores almejados e tampouco as cotidianas
avaliacbes subjetivas (valoragfes) de seus participantes: as
manifestagdes das atitudes.

O processo formador estd submetido aos valores sociais que
inspiram o seu fazer calcado em juizos valorativos, conferindo-lhe um
carater mais conservador ou transformador. Dessa forma, os valores se
constituem no sustentaculo de um projeto educativo, que, ao serem
definidos, ddo sentido e orientam a formagdo ndo s6 das atitudes, mas
sdo capazes de (re) significar também as necessidades que emergem
constantemente na transmissdo/constru¢cdo de conhecimentos e
habilidades.

Aprofundando-se mais no foco da investigagdo, Dacoreggio
(2006b, p. 60-61) apresenta um elenco de atitudes para a
comunicabilidade na relacdo educativa, facilitando a sua observacdo e
detecgdo. Para estimula-las é necessaria a predisposi¢do em agir com:
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Quadro 3: Competéncias relacionadas as atitudes

ACOLHIMENTO

demonstrar gestos afetivos e de respeito ao outro.

COMPROMISSO

Preocupar-se com o aprendizado constante e o
aperfeicoamento pessoal e coletivo.

CONSIDERACAO

demonstrar estima; deferéncia; respeito; crédito a
outrem.

CORDIALIDADE

demonstrar afei¢do; amizade; sinceridade.

CRIATIVIDADE

aptiddo para formular ideias criadoras; ser original.

CURIOSIDADE

busca permanente de informacdes.

EFETIVIDADE

nas atividades a serem desenvolvidas.

HONESTIDADE

senso de justica e humanidade (com decéncia,
honradez, pudor, dignidade...).

demonstrar interesse em resolver situagdes sem ser

INICIATIVA solicitado previamente.
demonstrar sentimento de procurar o que é
INTERESSE necessario, Util ou agradavel; ter empenho; ter
esforco.
JUSTICA demonstrar integridade, imparcialidade, equidade.

PONTUALIDADE

Comparecer em horarios marcados; ndo se atrasar
nem se adiantar.

RELACIONAMENTO E
COMUNICAGAO ETICA

Lembrar-se de que é um ser social e que, por isso,
vive em coletividade, em contextos onde cada um
se relaciona com o outro e depende dele.

RESPEITO

consideracgdo, apreco, reveréncia.

RESPONSABILIDADE

obrigacéao de responder por atos proprios ou
alheios ou por alguma coisa que Ihe foi confiada.

RIGOROSIDADE

respeito aos conceitos e procedimentos;
autorregulacdo de a¢des.

SEGURANCA

confianca; tranquilidade; certeza; firmeza,
conviccéo, entre outros.

SENSO DE_
ANTECIPAGAO

detectar incidentes e criar projetos.

Fonte: DACOREGGIO, 2006b.

Ao

introduzir a atitude

caracteristica determinante da

competéncia — como conteudo educacional com a finalidade de alcancar
uma conjuncao mais harménica e integral ao longo da formacéo, torna-
se necessario: aceitar seu papel ativo no processo de aprendizagem e
aquisicdo do conhecimento; considerar a contribuicdo dos fatores
afetivos e emocionais no sucesso ou fracasso da aprendizagem, e que
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uma atitude positiva proporcionada numa situacdo educativa pode
manifestar um comportamento atitudinal de igual intensidade em relagédo
a ela (SARABIA, 2000).

As atitudes semelhantes, assim como aquelas bem situadas frente
as condicOes de aprendizagem vividas, geram atracdo e identificacdo
entre 0s que a compartilham, o que amplia a importancia do professor
no estabelecimento de lagos positivos por meio das op¢des didaticas e
condutas implementadas. Concomitantemente, essa relagdo proporciona
ao estudante e ao professor 0 necessario aprimoramento do conceito de
si mesmo (autoconhecimento), especialmente pelo padrédo de avaliacdo
comparativa e dos papéis que passam a assumir, baseados no que se
espera deles e do que sobre eles conseguem projetar.

O professor deve compreender que ndo pode pretender que seus
estudantes respondam igualmente aos valores atitudinais contidos em
sua acdo educativa. Ele deve observar e reconhecer as reacdes advindas
das interpretagdes realizadas por cada estudante fruto das diferengas que
elas provocam pela e na vivéncia, além de considerar as atitudes
adquiridas e internalizadas anteriormente ao processo.

Sustentado em Eiser (1989), apresentam-se as suposi¢cdes basicas
em relacgdo as atitudes que muito podem auxiliar os professores frente ao
comportamento expresso no decorrer do processo ensino-aprendizagem
e resumem grande parte do que até aqui se apresentou. As atitudes séo
experiéncias subjetivas internalizadas, que o individuo experimenta na
sua consciéncia, embora os fatores que intervém na sua formacéo sejam
de carater social ou externo ao individuo; as atitudes séo experiéncias
de uma coisa ou objeto, uma situacdo ou uma pessoa, que para gerar
uma atitude deve existir uma referéncia a alguma coisa ou a alguém; as
atitudes envolvem uma avaliacdo da coisa ou objeto, situacdo ou
pessoa, que por meio de experiéncias sera avaliada como agradavel ou
desagradavel; as atitudes envolvem juizos de valor, sugerem certa
organizagdo das crencas, das reacdes ou da capacidade de critica, ndo
exaustiva nem sequer correta ou adequada, mas € a compreensdo em
dado momento e em certa situacdo concreta; as atitudes podem ser
expressas através da linguagem verbal e ndo-verbal, como os gestos, 0s
siléncios, a ndo-participacdo ou o afastamento de uma situagéo, etc., mas
é inegavel que, se ndo contassemos com a linguagem verbal, a nossa
percepcdo e 0 nosso conhecimento das atitudes seriam muito
prejudicados; as atitudes sdo transmitidas e necessitam de audiéncia
para serem recebidas e entendidas por outros; as atitudes séo
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previsiveis em relacdo a conduta social, e, embora uma pessoa tenha
uma atitude clara e concreta em relagdo a algo ou a alguém, nem sempre
pode ou escolhe atuar de acordo com ele, por ndo serem 0s Unicos
fatores que intervém na tomada de decisdo (grifos do autor).

Essas suposicGes podem muito auxiliar os educadores para a
compreensdo e desenvolvimento da atitude no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem e justificar a reciprocidade advogada entre atitude,
valor e norma. O educador deve perceber que diante de suas atividades
educativas “o grau de envolvimento das pessoas com 0s objetivos, metas
e projetos coletivos esta diretamente relacionado com a maneira como
os valores e as crencas sdo manejadas no contexto de trabalho [...]
(GRAMIGNA, 2002, p. 18). Portanto, a atitude — querer ser e querer
agir em determinada dire¢do — é a mola propulsora e o principal
componente da competéncia, desencadeadora da selecdo do saber e do
saber fazer da formacéo.

Dentro do que é préprio das modernas e complexas sociedades, 0
papel da formacdo ndo sera em nada compativel com seus fins se ndo
dotar os individuos ao longo de sua existéncia com a capacidade de
interagir com diferentes pessoas e em diversificados ambientes
favorecendo o rompimento dos papéis tradicionalmente reconhecidos.
Esses fatores pressionam os individuos a necessaria modificacdo de suas
atitudes e valores, ajustando ou criando novas condutas
comportamentais.

De acordo com Sarabia (2000, p.154), “as atitudes sdo [...]
realidades dindmicas e mutantes, sujeitas a um continuo processo de
aprendizagem, intencional ou ndo, que tém lugar na acdo”. Segue o
autor referindo que o ensino envolve diferentes processos de persuasao e
influéncia na obtencdo e modificacdo de atitudes, valores e
comportamentos que comumente requerem o abandono daqueles
previamente aprendidos.

A formacéo e seus responsaveis em seu desiderato contributivo
em relacdo ao desenvolvimento e & mudanca de atitudes deverdo levar
em consideracdo o repertdrio de recursos pessoais: além do componente
cognitivo e da habilidade — normalmente priorizados — também o
componente da atitude. S&o eles os desencadeadores/mobilizadores de
acdo, e é pela acdo que a conduta se revela, se declara, materializando os
valores comportamentais, atitudinais.

O nosso sistema de valores representa uma parte importante da
visdo que temos de nds mesmos em relagdo ao mundo. Aspectos
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incorporados, como crencas € conhecimentos, sdo relevantes, e
simultaneamente constituem um forte vinculo para as atitudes. Todos
esses intervenientes estdo presentes e em evidéncia na dindmica
educacional e deve ser bem compreendidos para poder formar e
transformar as atitudes que as pessoas apresentam como seres que
pensam e tém sentimentos por seus semelhantes e ou objetos.
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CAPITULO 111
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 CARACTERIZAGAO DO ESTUDO

O método de pesquisa € a base cientifica e operatoria
fundamental que guia os procedimentos empiricos e tedricos do
pesquisador em busca dos resultados almejados, estabelecendo-se os
limites e as abordagens da pesquisa. A partir desse entendimento, o
enfoque do tema se caracterizou por ser pesquisa aplicada quanto a sua
natureza e teve como problema investigar: quais sdo as competéncias
fomentadas pela organizacdo curricular na formacdo do professor de
Educacdo Fisica da UFSC?

O caminho da investigacdo se sustentou pelas abordagens
quantitativa e qualitativa por considerar que a problematica ndo pode ser
s0 traduzida em numeros para melhor responder as indagages
formuladas. O carater de complementaridade dessas abordagens é
evidente e ndo é aceitavel a tese onde colocam uma em oposicdo a outra.

A abordagem qualitativa amplifica os dados quantitativos, facilita
e “[...] aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relagdes
humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacGes, médias e
estatisticas” (MINAYO, 1994, p. 37). Nesse enfoque, o pesquisador
constitui-se em elemento primordial, determinando o0s rumos da
pesquisa desde sua estruturagédo, passando pela coleta de informagdes e,
principalmente, na analise e interpretacdo dos resultados. O sucesso de
todas essas etapas esté relacionado diretamente com a sensibilidade e a
percep¢do do pesquisador (THOMAS; NELSON, 2002).

Nessa primordialidade atribuida ao pesquisador pela abordagem
qualitativa, buscou-se respaldo em Bogdan e Biklen (1994, p. 48) que
descrevem as caracteristicas da investigacdo qualitativa, entre as quais
evidencia que “[...] Os investigadores qualitativos frequentam os locais
de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem que as acdes
podem ser mais bem compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente de ocorréncia [...] A investigagdo qualitativa é descritiva”.

Frequentar o local de investigacdo é facil para o pesquisador, por
pertencer ao corpo docente da instituicdo; e, pela imersdo na situagédo
investigada, buscou traduzi-la em sua forma complexa e



70

contextualizada, na tentativa de desvendar as reciprocidades e relacdes
pelas quais as competéncias se materializam. Além disso, ao trazer a
interseccdo entre as duas abordagens de pesquisa, foi possivel organizar
os dados quantitativamente, com relagdo ao local, ocorréncia e
frequéncia, facilitando o seu mapeamento, compondo uma fotografia da
realidade investigada. E, pelos procedimentos qualitativos, efetuaram-se
as andlises e aprofundamentos, levantando opg¢6es, reconhecimento e
dificuldades acerca das competéncias efetivamente presentes na
formacao.

Quanto aos seus objetivos, o estudo de caracteristica descritiva e
exploratoria seguiu as orientacbes metodoldgicas de Lidke e André
(1986), Martins e Bicudo (1989), Trivifios (1992), Gil (1999), Thomas e
Nelson (2002) e Picolli (2006).

De acordo com Thomas e Nelson (2002, p. 280), a pesquisa
descritiva “[...] € um estudo de status e é amplamente utilizado na
educacdo e nas ciéncias comportamentais”. J& para Picolli (2006,
p.128), a pesquisa descritiva apresenta como caracteristicas “[...]
observar, registrar, balizar e correlacionar fatos ou fenémenos, sem
manipula-los”.

Esse procedimento descritivo adotado na pesquisa permitiu
observar os fatos e relaciond-los com as teorias que dao suporte e
objetividade ao estudo, além de apontar subsidios e limites interventivos
ao ambiente investigado.

A pesquisa exploratoria, de acordo com Gil (1999, p.43), tem o
proposito de “[...] esclarecer e modificar conceitos e ideias [...]”, sendo o
tipo de pesquisa realizada quando o tema é pouco explorado e a
formulagdo de hipdteses precisas e operacionais torna-se dificil. Por
outro lado, para 0 mesmo autor a pesquisa descritiva tem como meta
“[...] a descrigdo das caracteristicas de uma determinada populagdo ou
fenémeno ou o estabelecimento de relagdes entre varidveis” (p. 44). E
comenta que existe uma aproximacao entre as pesquisas descritivas e
exploratdrias, pois as exploratorias acabam tornando-se descritivas em
funcdo de seus objetivos, por proporcionar uma ampliacdo ou nova
visdo do problema investigado. E procedimento de estudo tipico dos
pesquisadores que se preocupam com a situacdo pratica. Situacdo que,
no presente estudo, foi indiretamente apontada pelas falas dos
professores e estudantes.

Finalizando a caracterizagdo da pesquisa no que se refere aos
procedimentos técnicos, o trabalho desenvolvido é um estudo de caso.
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Nesta proposta investigativa o caso se refere as opcGes entre as atitudes
requeridas e as realmente contempladas na formacdo do professor de
Educacéo Fisica da UFSC.

No estudo de caso, o interesse “incide naquilo que ele tem de
Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagfes” (Ludke e
André, 1986, p.17). Necessario esclarecer que tal proceder ndo se limita
unicamente a individuos, ou objetos, mas pode também abarcar
programas, institui¢cbes, organizacfes, comunidades [...], (Thomas e
Nelson, 2002). E foi essa interacdo entre o institucional e o pessoal que
sustentou a curiosidade académica.

3.2 0 CONTEXTO DE INVESTIGAGAO

Os dados a seguir tém como referéncia o segundo semestre de
2011.

H& 35 anos o curso de Educagéo Fisica vem contribuindo com a
formacéo inicial de profissionais com qualidade de ensino efetivada pela
UFSC nos seus mais de 50 anos de existéncia. Até dois anos atras era a
Unica instituicdo publica federal do Estado, com forte e qualitativa
influéncia, tanto no ambito regional como nacional. Sua posicdo de
destaque entre as cinco melhores e mais bem avaliadas é facilmente
constatada em qualquer ranking utilizado.

Contribuindo com a posi¢éo alcangada pela UFSC esta o curso de
Educacéo Fisica. Localiza-se na Unidade de Ensino denominada Centro
de Desportos, exclusiva da Educacdo Fisica, fato raro para a area entre
as instituicdes publicas de ensino brasileiro. Estdo lotados no seu
departamento 44 professores, dos quais 29 doutores, 12 mestres e 03
especialistas que desenvolvem trabalhos qualificados na triade ensino/
pesquisa/extensdo. No ensino sdo mantidos cursos de graduagdo e de
pos-graduacdo, mestrado e doutorado, todos avaliados entre 0s cinco
melhores do pais, além de uma disciplina optativa a todos os cursos da
UFSC denominada Educacéo Fisica Curricular com uma média de mil
matriculas por semestre. Como decorréncia, a pesquisa se vale de cinco
laboratorios, cinco nucleos de estudos, duas revistas e diversos
convénios, além de integrar a Rede CENESP. E, pela via da extenséo,
possibilita a insercdo académica e da comunidade em mais de 45
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projetos, com uma participacdo estimada de quatro mil pessoas.

Embora sejam apenas parte do ambiente onde o curso se insere,
essas condigbes servem para dimensionar a diversidade de
conhecimentos que o enriquecem, levando-o a um verdadeiro e
constante exercicio de interacBes profissionais e existenciais, onde a
area ganha em interatividade, profundidade e perspectivas. O desejavel e
requerido a um ambiente universitario e, como decorréncia, ao curso que
nele se faz e se refaz.

3.3 OS PARTICIPANTES DO ESTUDO

Com o intuito de investigar a competéncia em suas diversas
dimensdes na formacdo do professor de Educagdo Fisica da UFSC,
foram considerados participantes deste estudo todos os professores
efetivos da instituicdo que ministraram aulas no curso dos diferentes
departamentos de ensino e todos os estudantes formandos no primeiro
semestre de 2012.

Para a selecdo dos professores e estudantes foram estabelecidos
0s seguintes critérios:

e Professores que tenham ministrado aula no curso de

licenciatura por, pelo menos, dois semestres consecutivos
tendo como referéncia o ano de 2011;

e Professores integrantes do quadro efetivo da UFSC, lotado
nos diferentes departamentos de ensino;

e Estudantes no primeiro semestre letivo de 2012, matriculados
nas disciplinas do oitavo (8°) semestre e que tenham cursado,
pelo menos, 85% da carga horéria do curriculo iniciado em
2006;

e Estudantes formandos transferidos que tenham cursado, no
minimo, cinco periodos nesta nova estrutura curricular,
equivalente a 60% da carga horéria curricular;

e Estudantes que atuam ou tenham atuado por pelo menos 6
meses como docentes seriam distribuidos equilibradamente na
constituicdo dos grupos.

Dessa forma, de acordo com os critérios acima elencados,

participaram do primeiro 