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EPIGRAFE

Mesmo quando tudo pede
Um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede
Um pouco mais de alma
A vida nao para...

Enquanto o tempo
Acelera e pede pressa
Eu me recuso fago hora
Vou na valsa

A vida é tdo rara...

Enquanto todo mundo
Espera a cura do mal
E a loucura finge

Que isso tudo é normal
Eu finjo ter paciéncia...

O mundo vai girando

Cada vez mais veloz

A gente espera do mundo

E o mundo espera de nos

Um pouco mais de paciéncia...

Ser& que é tempo

Que |he falta pra perceber?
Ser& que temos esse tempo
Pra perder?

E quem quer saber?

A vida é tao rara

Tao rara...

(Lenine)
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RESUMO

Esta pesquisa traz como tema a aprendizagem da docéncia pelo professor da
educacgdo superior, tendo como foco os professores bacharéis de um curso de
Fisioterapia, cuja formacdo esta ligada a area da saude. O objetivo da presente
pesquisa é compreender no cendrio de formacdo de professores, os saberes
mobilizados na atuacdo desse(a) fisioterapeuta docente na educacédo superior, a
construcéo da aprendizagem da docéncia por meio da socializagao profissional bem
como reconhecimento da identidade profissional na Educacé&o Superior. A pesquisa
tem como sujeitos seis fisioterapeutas professores atuantes no UNIVAG - Centro
Universitario, situado no municipio de Varzea Grande, Mato Grosso. Optamos, nesta
pesquisa, por uma investigacdo de carater qualitativo interpretativo. Os principais
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: aplicacdo de questionarios e
entrevistas. Dividimos o processo de coleta de dados em trés etapas: a primeira,
através de andlise documental junto a coordenacdo de Fisioterapia do UNIVAG e
selecdo dos seis pesquisados, a segunda por meio de aplicacdo de questionarios e
a terceira com entrevistas. O referencial tedrico ancora-se na literatura sobre:
aprendizagem da docéncia, formacdo de professores, saberes docentes,
socializacdo profissional, profissionalidade, identidade profissional e a educacéo
superior. Considerando a literatura utilizada, buscamos apoio em varios teoéricos
internacionais e nacionais, Tardif, (2002), Knowles & Cole (1994), Imbernén (2004),
Novoa (1992), Schon (1992), Pérez Gémez (1992), Contreras (1997, 2002), Marcelo
Garcia (1992, 1999), Zabalza (2004), Zabala (1998), Mizukami et al. (2002),
Monteiro (2003), Pachane (2003), entre outros. O resultado das andlises permitiu-
nos concluir: a) A necessidade de que o professor da educacéo superior formado em
outra area do conhecimento se reconheca como um profissional criativo, que faz de
sua postura critico-reflexiva, elemento para seu crescimento pessoal e profissional,
frente as emergéncias do mundo atual, b) Os desafios propostos despontam para
o(a) fisioterapeuta, a necessidade da formacdo docente e consequentemente da
construcdo da identidade profissional na Educacdo Superior; c) Aprende-se no
exercicio da propria docéncia e em interagcdo com outras pessoas mediados pelos
saberes docentes; d) Cabe a Instituicdo de Ensino universitaria e ndo universitaria
propiciar espacos formativos para o professor da educacgao superior.

Palavras-chave: Aprendizagem da Docéncia; Saberes Docentes; Educacao
Superior; Fisioterapia.



ABSTRACT

This research brings to the learning theme of teaching by the teacher-education, with
the focus teachers graduates from a course of physiotherapy, whose training is
linked to the area of health. The aim from this actual research embraces in the
setting of teacher training, the knowledge mobilized in the performance of
physiotherapist teaching in higher education, construction of learning through
teaching professional as well as socialization and recognition of professional identity
in Higher Education. The research is to subject six physiotherapists’ teachers
working in the UNIVAG - University Center, located in the city of Varzea Grande,
Mato Grosso. Choose in this research, for an investigation of character qualitative in
nature. The main instruments used to gather data were: application of questionnaires
and interviews. After the commitment made by the end of free consent, divided the
process of collecting data in three steps: first, by analysing documentary with the
coordination of the Physiotherapy UNIVAG and selection criteria under the six
searched, the second through application of questionnaires and interviews with
reflexive and third from pre-analysis of data collected in previous stages. The
theoretical reference anchored in the literature about: learning to teaching, teacher
training, teacher knowledge, professional socialization, professionalism, professional
identity and education. Considering the literature used, sought support in several
national and international theoretical, Tardif, (2002), Knowles & Cole (1994),
Imbernon (2004), Novoa (1992), Schon (1992), Pérez Gémez (1992), Contreras
(1997, 2002), Marcelo Garcia (1992, 1999), Zabalza (2004), Zabala (1998),
Mizukami et al. (2002), Monteiro (2003), Pachane (2003), among others. The results
enabled us to conclude: a) recognize the teacher-education trained in another area of
knowledge, as a professional creative, which is critical of his stance-reflective,
element in their personal and professional growth, in front of the emergencies
Current world, b) the proposed challenges emerge to the physiotherapist the need for
teacher training and therefore the construction of professional identity in Higher
Education, c) Learn from the exercise of their own teaching and interaction with
others mediated by knowledge teachers d) It is the institution of non-university and
university education provides training spaces for the superior teacher-education.

Keywords: Learning the Teaching; Knowledge Teachers; Higher Education;
Physiotherapy.
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INTRODUCAO

O nascer da investigacao

A educacdo nunca deixou de ser a via e o caminho da marcha e
crescimento da espécie humana. Afinal, a evolucdo do homem, se em parte
foi biolégica, somente se efetivou com o imenso esfor¢o histérico-social que
0 trouxe até as alturas do presente desenvolvimento cientifico e cultural. E
todo aquele processo histérico pode, em rigor, ser considerado resultado do
intercurso entre a condicdlo humana e a educacdo. (ANISIO
TEIXEIRA,1971, p. 284)

As obras de Anisio Teixeira revelaram o importante papel da educacdo na
sociedade. Uma educacdo histérica, que passa por mudancas, norteada pelas
pesquisas e tendéncias que sao utilizadas para a compreensdo do ensinar e

aprender nas instituicées de ensino.

Pensando na subjetividade que envolve o ensino, as pesquisas na Educagéo
referenciam a aprendizagem da docéncia cuja tematica é relativamente recente nas
discussbes sobre formacdo de professores, revelando sua emergéncia no cenario
educacional. Neste trabalho, abordaremos as teorias que discutem a formacéo de
professores, o pensamento do professor, a socializagdo, o desenvolvimento

profissional e os saberes docentes.

A relevancia de tal tematica justifica-se pela tentativa em compreender a
construcdo e reconstrucdo de teorias e praticas educacionais por parte de um

profissional bacharel em Fisioterapia que sustenta sua ag¢ao no cotidiano
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universitario por meio de saberes construidos mediante a vivéncia escolar e

profissional.

Tornar-se um profissional da educacao superior requer um aprendizado
continuo no exercicio da profissdo docente. Se ontem foi uma op¢cédo mercadoldgica
ou necessidade financeira, dentre outros fatores, hoje, alguns destes profissionais
incorporam a atividade professoral e constroem sua identidade social, assumindo
plenamente a docéncia universitaria como profissdo. As pesquisas de pelo menos
duas décadas no pais, trouxeram a luz elementos fundamentais para entender o
papel do professor na sociedade e contribuir, de fato para sua evolugdo. O
aprendizado ndo encerra em si mesmo, uma vez que a proposta dialética permeia
as relacbes do conhecimento entre o professor e aluno. Na condicdo de discentes
de Fisioterapia, sentamos nos bancos escolares desde a primeira infancia até o 3°
grau, durante dezessete anos de vida, em média. Dentre os discentes, alguns
“passam para o outro lado” e atualmente encontram-se a frente de uma sala de aula,
exercendo o oficio docente, sem terem conhecimento das teorias e praticas
educacionais, por conta de sua formacdo técnica nos cursos de graduacdo em

Fisioterapia.

Apés inumeras leituras e andlises sobre diversas tematicas que servem de
base para investigar a aprendizagem da docéncia e a formacgédo de professores
universitarios, sustentamos esta pesquisa pautados numa concepcao de formacao
de professores enquanto socializagdo profissional, profissionalidade e identidade
profissional cujas andlises tém contribuido para um repensar sobre os saberes que
qualificam o exercicio profissional do professor da educagdo superior, em que 0
pensamento do professor ganha voz e emerge no cenario como norteador das

investigacoes.

As investigacdes internacionais de autores como Névoa, Hurberman, entre
outros, tém trazido “o desenvolvimento de estudos que utilizam uma abordagem
tedrico-metodoldgica que da voz ao professor, a partir da analise de trajetorias,
historia de vida, etc.” (Nunes, 2001, p. 28). Névoa (1995, p. 15), justifica este tipo de
pesquisa da seguinte forma: “Esta nova abordagem veio em oposi¢cao aos estudos
anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em

decorréncia de uma separacédo entre o eu profissional e o eu pessoal”.
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As pesquisas sobre formacgédo e profissdo docente apontam para uma
configuracdo da compreensdo da pratica pedagdgica do professor, tomando como
objeto de estudo a atividade de ensinar, uma vez que os conhecimentos sobre o

ensino € o orientador da reflexdo e da acédo dos professores.

As pesquisas sobre a formacéo de professores e os saberes docentes
surgiram, em ambito internacional entre as décadas de 1980 e 1990 com a
necessidade de contribuir com o0 movimento em torno da profissionalidade do ensino
superior e suas consequéncias para a producao de um repertério de conhecimentos,

na tentativa de garantir a legitimidade da profisséo.

A complexidade das discussfes em torno da tematica sobre a formacédo do
professor e a aprendizagem da docéncia € tdo desafiadora que o presente trabalho
se justifica por sua existéncia. Pensar, ndo s a educacdo nas dimensfes pessoal,
profissional, institucional e organizacional, mas também os diferentes contextos
formativos, que subsidiam essa tematica, indicam a possibilidade de identificarmos e

enriqguecermos a formacao docente desse profissional da saude.

Sendo assim, as investigacbes que centralizam a figura do professor
formador, faz-se necessaria a medida que este professor bacharel em Fisioterapia
contribui para a formacédo de outros profissionais e que assumiu uma carreira de
professor, aprendendo a ser professor formador, seja por meio dos saberes e
experiéncias adquiridas durante sua trajetéria de vida, seja durante sua graduac&o®

e/ou na atuacdo na educacgao superior.

Autores como Mizukami (2002), Knowles (et al., 1994) afirmam que a
aprendizagem da docéncia se inicia muito antes da atuacdo na educacao superior,
pois incluem na mesma as experiéncias vividas como estudante e seus modelos de
professor. Outros defendem que aprendemos a ensinar na pratica, no dia-a-dia da
sala de aula, produzindo, dessa forma, saberes que, quando socializados, passam a
ser experiéncias que os professores tomam como futuras praticas, possibilitando o

desenvolvimento profissional.

1 . ~ A e N ~ -
Nesse sentido, os cursos de graduacgdo nao tém como objetivo essencial a formacdo de especialistas, mas se
entende a formacdo profissional como a articulagdo entre o desenvolvimento de conhecimentos gerais,
basicos e especificos de uma determinada profissdo. Enquanto o conceito de formacao inicial refere-se a
cursos que conduzem a habilitagdo para o exercicio profissional do magistério em cursos de licenciatura.
(Ministério da Educacao, 2006)
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Para compreender o aprender a ensinar e os fatores intrinsecos a tematica,
reportamo-nos a Mizukami (et al., 2002, p. 47-48) que defendendo a idéia de

Knowles (et al., 1994) afirma:

Aprender a ensinar e a se tornar professor sdo [...] processos e ndo
eventos, processos estes — pautados em diversas experiéncias e modos de
conhecimento — que sao iniciados antes da preparacdo formal, que
prosseguem ao longo desta e que permeiam toda a pratica profissional
vivenciada”. Completando, “aprender a ensinar € um processo complexo
gue envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho, entre
outros. (MIZUKAMI et al., 2002)

Nesse sentido, a aprendizagem da docéncia ndo tem tempo, nem espago e
se faz e refaz constantemente, pois atualmente exige-se do professor que lide com o
conhecimento em construcdo, que se envolva com a educacdo politicamente, que
carregue seus valores éticos e morais e que seja singular para cada sujeito em seu

percurso profissional.

Por serem recentes, as pesquisas sobre a aprendizagem da docéncia com

vista a formacéo dos professores

[...] ndo se dispbe, até o momento, de um referencial tedrico coerente e
abrangente, de uma teoria geral de conhecimento sobre aprendizagem
profissional que possa iluminar processos de desenvolvimento profissional
de professores [...]. (CALDERHEAD, 1996, apud Mizukami et al., p.48).

A relacdo dessa tematica com minha trajetéria® durante a graduacdo, e

posteriormente com a formagao continuada convergiram com minhas inquietagoes.

Apds um periodo de quatro anos na Universidade, no ano de 1996 me tornei
fisioterapeuta graduado. As perspectivas do exercicio profissional, desencadeadas
com as propostas de emprego, moveram em mim expectativas de grandes

conquistas e realizacdes na busca da autonomia tdo sonhada durante anos. Iniciei

2 A partir deste momento, empregaremos a 12 pessoa do singular, por se tratar da trajetéria profissional do
mestrando.
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minha carreira em 1997 na saude privada, pois minha formagdo permitia o
atendimento a consultérios e clinicas particulares. O cotidiano logo evidenciou certas
frustracdes que, de fato, se relacionavam com a ideologia difundida durante os

quatro anos cu rsados.

Nessa continuidade do exercicio profissional vieram as dificuldades, mas os
meus propositos de ser um fisioterapeuta e professor ndo desapareceram com 0S
obstaculos. Pelo contrario, esse foi 0 momento importante no qual decidi buscar

novos horizontes dentro da minha formacéo.

Centrado na busca do aperfeicoamento e qualidade profissional, tornei-me
professor de nivel médio em uma instituicdo tecnolégica para a sub-area de
enfermagem e deparei-me com a realidade social dos excluidos: alunos de baixa
renda, marginalizados pelo sistema, com baixo rendimento escolar, embalados, na
maioria das vezes, pelo sonho de oportunidade de melhoria de vida, ou seja,
acreditando em um futuro melhor. Concomitantemente, prestei concurso publico no
municipio de Jangada® e fui aprovado, ocasido em que optei pela atuacdo

profissional na saude publica.

Alguns semestres de atividade docente no nivel médio desencadearam uma
série de discrepancias no que tange atuacdo do professor. Tais discrepancias
acentuaram-se em maiores proporgdes quando recebi o convite para ser professor

no curso de nivel superior de Fisioterapia no UNIVAG - Centro Universitario.

Minhas acdes se desdobravam na concepcdo do conhecimento presente na
metodologia expositiva, cujo educando era tido como uma tébula rasa *, ou seja, um
ser passivo que memoriza o que aprendeu e ndo aprende porque memorizou. Como
se pode perceber, minha concepcédo era um espelho da concepcao tradicional de
educacdo com suas raizes na classica (Antiguidade) ou escolastica (Idade Média). A
sabedoria popular, ensinada pelos meus pais, dizia que o ser humano é produto do
meio em que vive, ou seja, repete a mesma formacao alienante dentro de sala de

aula.

A formacdo de profissionais tem se pautado nesses procedimentos e

referenciais na medida em que transmitem aos graduandos informacdes prontas e

3 Municipio que pertence a Baixada Cuiabana, localizada a 72 km da capital de Mato Grosso.
4 Concepcéo aristotélica
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acabadas, elaboradas, em sua maioria, por autores estrangeiros, preocupados com
outra realidade social. A prépria insercdo e a manutencdo do fisioterapeuta no
elenco dos profissionais da area da saude parecem indicar muito mais um valor
elitista de prestigio social, de casta intelectual, referendado pelas expectativas de
um mercado de trabalho financeiramente promissor do que a necessidade de uma
preparacdo para lidar com determinados tipos sociais e identificar-se como
profissional cidadao a servico da comunidade (REBELATTO, 1999).

Pelos questionamentos que me surgiram ao frequentar o curso de
especializacdo Fundamentos da Educacdo e Docéncia no Ensino Superior no
UNIVAG, decidi avancar, sair da “zona de conforto” e romper com paradigmas de
anos de minha vida escolar. As acdes didatico-pedagdgicas tomaram outros rumos
gue me levaram a discutir e analisar a aprendizagem docente no ensino baseada na
reformulacdo do curriculo do curso de Fisioterapia. Diversas questfes invadiram
meu consciente e foi notério o desconforto: como orientar os educandos para
desenvolverem operagcdes cognitivas no acesso aos diversos saberes? Como os
educadores podem estimular em seus educandos a criatividade e consciéncia de
seu papel participativo na sociedade? Qual a motivacdo e a identidade politica e
profissional do futuro fisioterapeuta mediante a realidade social?

Durante minha graduagdo em Fisioterapia, percebi que o modelo imposto
para os curriculos desse curso, em reformas curriculares da educacéo, enriquece
uma educacao conteudistica e fragmentada em disciplinas que néo interagem entre
si na possibilidade de construgdo de um conhecimento coletivo. Ao contrario,
permitem o distanciamento entre as a¢des praticas e eficazes na lida cotidiana com
a sociedade. A discussao transita sob aspectos metodoldgicos expositivos e
supervalorizacdo dos conteudos. O fisioterapeuta professor €, portanto, sujeito
historico com acgédo direta dentro dos curriculos do curso de Fisioterapia. As acdes
pedagdgicas produzidas pelos docentes estdo carregadas de significacbes e
atitudes expressas em acdes arraigadas em concepc¢Oes tradicionais, como
reprodutores do conhecimento e tém como base a racionalidade técnica do objeto

da Fisioterapia.

Analisando, pois, minha trajetéria e em busca de respostas para as

inquietacdes oriundas desse percurso surge, entdo, a questao central da pesquisa:
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COMO DOCENTE FISIOTERAPEUTA TEM CONSTRUIDO SEUS SAB ERES
PROFISSIONAIS AO ATUAR NA DOCENCIA DA EDUCACAO SUPE RIOR?

Tomando a questdo central, torna-se necessario estabelecermos® os

objetivos especificos:

1. Investigar como saberes necessarios a atuacdo docente s&o
construidos pelos fisioterapeutas de acordo com sua profissionalidade

docente.

2. Analisar quais os saberes utilizados pelos docentes fisioterapeutas
em sua atuacdo e como estes saberes sdo utilizados na pratica

docente.

3. Investigar a contribuicdo da graduacdo e formacado continuada dos
professores fisioterapeutas para atuarem na docéncia, na tentativa de
compreender o complexo processo de aprendizagem da docéncia.

Para alcancarmos a relevante contribuicdo educacional na area de formacéo
de professores que atuam nos cursos de Fisioterapia, faz-se necessario que este
trabalho sinalize a possibilidade de respondermos aos objetivos que envolvem a
questdo central citada anteriormente. Para tanto, precisamos compreender a
construcdo individual e coletiva dos professores envolvidos no processo
educacional, trazendo a luz das discussfes a formacdo desses profissionais com

base tedrica sobre a aprendizagem da docéncia.

As contribui¢des tedricas das diferentes tematicas desta pesquisa apontam
em direcdo ao dialogo com autores internacionais a citar: Shulman (1986), Névoa
(1992, 1999), Zeichner, (1993), Schon (1992), Pérez Gomez (1992), Marcelo Garcia
(1992, 1999), Ponte (1996) e autores nacionais como Pimenta (1996), Mizukami
(1996; 2000; 2002), Pachane (2003, 2005), Saviani (1996, 1998), entre outros, que
priorizam direta ou indiretamente a constituicdo do trabalho docente e a andlise das
inter-relacbes que se dao no interior da pratica pedagodgica na educacao superior,

assim como os diferentes tipos de saberes envolvidos na agao docente.

® A partir deste momento, empregaremos a 12 pessoa do plural, por se tratar de uma construcéo coletiva.
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Definido o objeto central ao redor dos saberes no curso de Fisioterapia,
organizamos este trabalho em cinco capitulos. No capitulo 1, optamos por discutir a
educacdo superior e suas repercussdes historicas no pais, a formacdo de
profissionais fisioterapeutas no Brasil e 0 amparo legal através da LDB 9394/96 que

sustenta a formacao do professor bacharel que inicia a carreira docente.

No capitulo 2, traremos alguns elementos que destacam o contexto das
pesquisas na formacéo de professores e a influéncia da racionalidade técnica na
formacdo do professor da educacdo superior que permeiam as estruturas

curriculares na formacao profissional.

No capitulo 3, procuramos trazer a contribuicdo de alguns tedricos que
discutem a profissdo docente e sua constituicdo por meio da socializacéo
profissional, profissionalidade considerados elementos importantes na construcéo da

identidade profissional do professor da educacé&o superior.

No capitulo 4, finalizamos o referencial teérico que servird de base para a
discussdo dos dados, revelando a aprendizagem da docéncia e o paradigma

reflexivo que envolvem o oficio do professor.

Inauguramos o capitulo 5 com a analise dos dados, que estdo
sistematizados, em trés etapas.

Por fim, delineamos algumas consideracbes, que puderam ser efetivadas

com base na analise dos dados apresentados.
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CAPITULO | - HISTORICO DA EDUCACAO SUPERIOR NO PAIS :
PRINCIPAIS INFLUENCIAS NA FUNDAMENTACAO DA EDUCACAO
SUPERIOR NO PAIS

Neste capitulo abordaremos as politicas e definicbes da educacéo superior
no pais a partir do século XIX, descrevendo as principais influéncias na
fundamentacdo da educacéo superior nas IES do pais, considerando neste contexto,
a evolucado das pos-graduacdes que, por meio da LDB 9394/96 garantem a atuacéo
de professores oriundos de outras areas, (in)-titulando-os docentes a partir do
momento que participam de programas de pds-graduacdo. Analisaremos também a
constituicdo do docente na educagao superior oriundos das diversas IES e a

caracteristicas da profissionalizacao da Fisioterapia no Brasil e em Mato Grosso.

Analisando a historicidade do ensino superior no Brasil, € possivel, segundo
Pimenta (2002 p. 148), identificar alguns modelos europeus que influenciaram o

ensino superior nas Universidades em diferentes momentos.

Em 1808, no periodo colonial, houve a criacdo de escolas isoladas, em
consequéncia do pacto colonial entre as nacdes européias. Estas escolas adotaram
o modelo franco-napolednico® que se constitufa por uma organizacdo nao
universitaria, mas profissionalizante com a preocupac¢do voltada para a formacao
dos quadros profissionais, atendendo prioritariamente a elite. No que se refere ao

ensino superior no Brasil, segundo Moreira (1997 p. 11), a Franca teve forte

® Em sua organizacdo administrativa, tratava-se de um modelo de universidade centralizador e fragmentado que
impossibilitou e dificultou processos divergentes de pensamento, criando uma unidade impositiva que até hoje
tem dificuldades de se atualizar.
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influéncia em termos culturais, enquanto a Inglaterra foi pélo dominante em termos

politico e econdmico.

A universidade brasileira também sofreu influéncia do modelo alem&o ou
humboldtiano, criado no inicio do século XIX. Neste contexto, a Universidade de
Berlim surgiu em um processo de edificacdo nacional apds perder o pioneirismo da
Revolucdo Industrial, j& iniciada pela Franca e Inglaterra. Esta universidade teve
como foco a estruturacdo da autonomia nacional criando um modelo universitario
voltado para a resolucdo de problemas nacionais por meio da ciéncia. (Pimenta,
2002, p. 150)

O ensino voltado para a saude teve inicio em 1808, quando foram criadas as
cadeiras de Anatomia (no Rio de Janeiro) e Cirurgia (no Rio de Janeiro e Bahia),
dando origem, posteriormente, no ano de 1832, as faculdades de Medicina e
Farmécia. Naquela época, ndo havia cursos de Fisioterapia, mas alguns recursos

fisioterapicos faziam parte da terapéutica médica, e assim:

[...] ha registros da criacéo, no periodo compreendido entre 1879 e 1883, do
servigo de eletricidade médica, e também do servigo de hidroterapia no Rio
de Janeiro, existente até os dias de hoje, sob denominacdo de Casa das
Duchas (SANCHEZ, 1984).

Conforme reiteram Rebelatto e Botomé (1999 p. 49), no Brasil, a utilizacdo
desses recursos fisicos na assisténcia a saude teve inicio por volta de 1879,
trazendo as caracteristicas da “Area da Satde” (particularmente da Medicina) na
época da industrializacdo. Seus objetivos eram quase que exclusivamente voltados

para a assisténcia curativa e reabilitadora.

No Brasil, a criacdo de uma universidade foi demorada e dificultada. A
recusa da criagdo de uma universidade talvez tenha sido a primeira idéia francesa
adotada logo que a Corte mudou-se para o Brasil. A forte influéncia assumida por
muitos dirigentes do Estado, garantiu a recusa de 42 projetos de criacdo de uma
universidade em todo o periodo imperial, muitos deles calcados em referéncias

francesas.
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Mesmo com a proclamacdo da Republica em 1889, a resisténcia a criacdo
da universidade persistiu. Foi neste periodo que se verificou a expanséo das escolas
superiores livres, ou seja, nao-dependentes do Estado. Todo esse movimento
expansionista gerou uma alteracdo quantitativa e qualitativa no ensino superior. Os
estabelecimentos de ensino multiplicaram-se e ja ndo eram todos subordinados ao
setor estatal, nem a esfera nacional, ou seja, abriam escolas os governos estaduais,
assim como pessoas e entidades particulares abrindo espacos para a atuacdo do

setor privado desde o Império (Moreira, 1997 p. 17).

Segundo Teixeira (1969), até 1900 ndo existiam mais do que 24 escolas de
ensino superior no pais. Em 7 de setembro de 1920, o Decreto n° 13.343,
determinou a criacdo da primeira Universidade do Rio de Janeiro, a qual consistiu
em uma aglutinacdo de diversas faculdades. Em 1927, a organizacdo aglutinada
levou a criagdo da Universidade de Minas Gerais e logo nos sete anos
subsequentes, houve a criacdo da Universidade de S&o Paulo.

O surgimento destas universidades desencadeou um processo de serias
criticas quanto ao modelo adotado. O conglomerado de escolas superiores
continuava isolado sendo denominados de solugéo de “fachada”, distante do modelo

de universidade que se esperava.

Diversas opinides surgiram na tentativa de reverter o sentido da
universidade. Dentre as questdes discutidas, podemos citar: a pluralidade de
organizacdo universitaria; a autonomia administrativa, pedagoégica e financeira
diante do Estado, a criacdo do “espirito universitario” estimulando integracdo de
professores e alunos, a atuacdo da renovagdo da cultura brasileira pela pesquisa
cientifica. Porém, essas reivindicacdes suscitaram o aparecimento da corrente liberal
e autoritaria no plano das politicas educacionais a partir da Revolucédo de 1930. A
corrente liberal defendia a independéncia da escola diante de interesses particulares
de classe, de credo religioso ou politico. Entretanto, o pensamento liberal dividia-se
em duas vertentes: a elitista contra a disseminacdo da educacdo das massas e a
igualitaria tendo como grande defensor Anisio Teixeira. A corrente autoritaria
caracterizava-se pelo poder central, representando as elites dirigentes, com mais
forcas sobre a oponente, a qual defende o controle do Estado sobre o ensino com o
apoio da Igreja Catdlica. O Brasil conservava a posicao de defender uma educacéo

superior de tipo utilitario e restrito as profissdes.
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Segundo Anisio Teixeira (1968), as escolas superiores brasileiras, nao
obstante serem profissionalizantes cumpriam de algum modo, as fun¢gbes herdadas
do passado de educar o homem para a cultura geral e desinteressada. Assim sendo,
a sua elite formava-se em escolas superiores que, embora visando a cultura
profissional, davam, sobretudo, énfase ao sentido liberal das antigas e nobres
profissdes de Direito e da Medicina. Mais do que tudo, porém, importava o fato de
transmitir uma cultura dominantemente européia. De modo que tinhamos duas
alienacdes no ensino superior. A primeira grande alienagcdo é que o ensino, voltado
para o passado e sobre o passado, levava ao desdém pelo presente. A segunda
alienacdo € que toda a cultura transmitida era cultura européia. Recebiamos ou a
cultura do passado, ou a cultura européia. A classe culta brasileira refletia mais a

Europa e o passado do que o préprio Brasil:

Estdvamos muito mais inseridos na verdadeira cultura ocidental e até na
antiga - latina e grega - do que em nossa prépria cultura. Nossa educacao
naquele tempo era muito mais para uma civilizacao européia do que para a
nossa. Dai esse paradoxo: O Brasil somente conheceu ensino superior em
escolas isoladas. (TEIXEIRA, 1968)

Analisando a histéria da educacao superior no Brasil, Florestan Fernandes
(1975, p.98) indica que ocorreu uma transplantacao de conhecimentos e de modelos
de universidades européias. Um processo caracterizado por trés niveis de
empobrecimento: primeiramente como ndo foram transplantadas em bloco, mas
fragmentadas, o que ocorre, de fato, € a implantacdo de unidades isoladas,
diferenciadas das universidades européias da época; segundo, apesar de servirem
para caracterizar um processo de “modernizacédo” e “progresso cultural”, realizado
através de saltos historicos, estas “universidades conglomeradas” limitavam-se a
absorcdo de conhecimentos e valores produzidos pelos paises centrais; e, em
terceiro, 0 que a escola superior precisava formar era um letrado com aptiddes
gerais e um minimo de informacdes técnico-profissionais. Este processo se

caracteriza como “senilizac&o institucional precoce’”.

Em 1931, foi promulgado o Estatuto das Universidades Brasileiras que

admitia a universidade oficial mantida pelo governo federal ou pelo estatal e a

" Este processo evidencia que o “novo” na educacgédo superior brasileira ja nascia completamente “arcaico”.
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universidade livre mantida por fundacdes ou associagOes particulares contrapondo-
se aos modelos pretendidos pelos liberais (Moreira, 1997 p. 26). Neste contexto,
vale ressaltar que a Universidade do Rio de Janeiro foi reformada passando a ser

reconhecida como Universidade do Brasil.

Com a estruturacdo da universidade no pais acontecendo, havia uma
preocupacio quanto a formacéo do professor que atuasse na educacio superior. E

0 gque revela Berbel (1994):

A preocupacdo com a formacdo do professor para atuar no ensino superior
no Brasil tem sido colocada em pauta ha mais de meio século. (BERBEL,
1994, p.19)

JA na década de 30, buscavam-se nos paises mais desenvolvidos o0s
conhecimentos para a formacdo da primeira geracdo dos catedraticos que 0s
tornassem capazes de atuar nas universidades brasileiras, existindo, por parte dos
Oorgdos governamentais interesse em criar cursos de aperfeicoamento,
especializacgdo e mesmo de doutorado, com vistas ao atendimento das
necessidades de ensino e pesquisa, fungcdes marcantes da universidade em nosso

pais.

A preocupacdo quanto a educacdo superior ndo surgiu na década de 30,
mas antes de ocorrer a criacdo da universidade, ainda no século XIX. Segundo
Ribeiro Junior (2001) apud Pachane (2003):

Rui Barbosa, num balanco da educacdo imperial, criticava a situacdo em
gue se encontrava 0 ensino superior brasileiro, especialmente no Direito.
Em seu parecer, de 1882, mencionava que havia necessidade de uma
reforma completa dos métodos e dos mestres. (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p.
29).

A referida autora sinaliza ainda, que a necessidade de formagédo em nivel de
pés-graduacdo € um tema que pode ser encontrado em documentos da década de

1930, mas que foi somente a partir da década de 1950 que tais programas
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comecaram a ser ofertados de modo mais sistematico, obedecendo a padrdes mais
rigorosos (Berbel, 1994; Marafon, 2001).

Numa tentativa de organizacdo em torno das questdes educacionais, surge
no cenario politico, a mais longa discussao sobre a questdo da educacao nacional: o

debate sobre a Lei de Diretrizes e Bases, prevista na Constituicao de 1946.

Os debates tiveram inicio em 1948, prolongando-se até 1961, quando da
sua promulgagéo (Lei n° 4024/61). Segundo Durham e Schatzman (1992) apud
Moreira (1997), “esta lei foi, na realidade, o primeiro ordenamento geral da educacao
brasileira”. Para Moreira (1997), o grande confronto estabeleceu-se entre o0s
privatistas do ensino defendido pelo entdo deputado e jornalista Carlos Lacerda e os
educadores que defendiam a escola publica gratuita e laica representados pelo
Ministro de Educacdo no governo Dutra, Clemente Mariani. Houve a conciliacao
entre os projetos, sendo que ficou estabelecido, em seu artigo 2° que no Brasil o
ensino é direito de todos, tanto no poder publico quanto na iniciativa privada. A lei
permitia o financiamento da escola privada pelo Estado, assim como permitia a
equiparacao dos cursos de nivel médio e a descentralizacéo, reservando ao governo

federal a fixacdo de metas e a agéo supletiva, financeira e técnica.

1.1 - A influéncia da tecnificacdo das relacbes soc iais na Reforma

Universitaria: Uma ideologia disseminada

Ao findar a década de 1950, fica consolidada a hegemonia cientifica norte-
americana como modelo para todo o mundo. O ensino superior é reflexo do
emprego pautado no modelo fordista e da concepgdo pragmatica de racionalizar e
fragmentar ensino e pesquisa, de separar o cientista do professor, submetendo a

organizacdo do conhecimento aos interesses comerciais, industriais e estatais.
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Segundo lanni (2000):

Ocorre que a tecnificacdo das relagcdes sociais, em todos os niveis, se
universaliza, e a racionalizacdo cientificista opera ao modo da
racionalizacdo do mercado, das empresas, do aparelho estatal, do capital,
da administracéo das coisas, de gente e idéias (IANNI, 2000 p.21).

O modelo norte americano influencia as universidades brasileiras. Mas a
partir do golpe de 1964, o governo decide colocar em pratica aquilo que antes nao

passava de influéncia paradigmatica.

Segundo Moreira (1997), o Ministério da Educacao resolveu contratar norte-
americanos, ou melhor, a Usaid - Agéncia Interamericana de Assisténcia Técnica e
financeira — para organizar e educacao superior no Brasil juntamente com o MEC.
Inicialmente os programas financiados pela Usaid eram dirigidos ao ensino basico.
No final de 1963, a estratégia comecou a se modificar especificamente no que
concerne a assisténcia a educacdo das elites. Conforme Amorim, apud Moreira
(1997):

A avaliacdo da universidade embutida no Plano Acton (...) apresenta duas
dimensdes. A primeira funda-se nos principios que idealizam um modelo
empresarial para 0 nosso sistema, mas, para que de fato fosse autbnomo,
teria que ser transformado em fundacdo. (MOREIRA, 1997 p. 44)

Apos os Acordos MEC/USAID, respectivamente de 1965 e 1967, e do Plano
Atcon, de 1966, a influéncia norte-americana sobre a universidade brasileira se fez

sentir de forma mais acentuada.

A lei em questdo seria profundamente alterada, em 1968, pela reforma do
ensino superior (Lei 5540/68), no bojo de movimentos reivindicatorios importantes

em prol da expansao do ensino. (MOREIRA, 1997, p.32)

Apés diversas reivindicagbes para a expansdo da educacdo superior,
emerge a Lei n° 5.540/68 que propés a ampliacdo do leque institucional de
educacao superior, para também atender as demandas estudantis. No Art. 2°da Lei,

estd que “o Ensino Superior, indissociavel da pesquisa, serda ministrado em
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universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados
como instituicbes de direito publico e privado”, convalidadas, um ano depois, pelo
art. 2°do Decreto-Lei n°464/69:

“Sera negada a autorizacdo para universidade ou estabelecimento isolado
de Ensino Superior quando, satisfeito embora os minimos requisitos
prefixados a sua criacdo, nao corresponda a exigéncia do mercado de
trabalho, em confronto com as necessidades do desenvolvimento nacional e
regional.”

O critério principal para autorizacao de cursos é o mercado de trabalho, ndo
importando com que tipo de instituicdo se estd tratando nem com o principio da
indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Uma vez que a relacéo entre os tipos de
cursos oferecidos corresponda as necessidades mercadologicas, ha uma grande
chance de serem aprovados. A letra da lei € o reflexo direto da idéia de que
educacgdo €, antes de tudo, um fenbmeno quantitativo e econdmico e representa,
portanto, uma ampliacdo de vagas como uma diversificacdo institucional
heterogénea. (CHAUI, 1980, p.37)

A Lei 5540, responsavel pela Reforma de 1968, tinha fortes inclinacbes
privatistas e de centralizacdo do controle nas méos do Estado incorporando varias

caracteristicas da concepc¢ao universitaria norte-americana, a saber:

a) vinculo linear entre educacédo e desenvolvimento econdémico, entre

educacédo e mercado de trabalho;
b) estimulo as parcerias entre universidade e setor produtivo;

c) instituicAo do vestibular unificado, do ciclo basico ou primeiro ciclo
geral, dos cursos de curta duracdo, do regime de créditos e matricula
por disciplinas, todas estas medidas visando uma maior

racionalizag&o para as universidades;
d) fim da cétedra e instituicdo do sistema departamental,

e) criacdo da carreira docente aberta e do regime de dedicacéo

exclusiva;
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f) expansdo do ensino superior, através da ampliagdo do ndmero de
vagas nas universidades publicas e da proliferacdo de instituicoes

privadas, o que provocou uma massificacao desse nivel de ensino;
g) idéia moderna de extensao universitaria,

h) énfase nas dimensdes técnica e administrativa do processo de
reformulacéo da educacéo superior, no sentido da despolitizacdo da

mesma.

A idéia de racionalizacdo foi o principio basico da Reforma de 68, dela
derivando as demais diretrizes, todas embasadas em categorias préprias da
linguagem tecnicista e empresarial: eficiéncia, eficacia, produtividade, etc. Isto
porque o processo educacional foi associado a producdo de uma mercadoria que,

como todo processo econdmico, implicava em um custo e um beneficio.

Ao julgar pelas referéncias sécio-econdmicas, percebemos que a reforma
universitaria de 1968 institucionaliza a disputa mercadologica entre as instituicbes
publicas e privadas. Neste ponto, as universidades brasileiras tém seus principios
norteados pela indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensao e responsavel
pelo desenvolvimento do pais. Apds a aprovacao da lei 5540/68, a Universidade vai
se configurando como lécus de producdo de ciéncia, de cultura e de tecnologia.
Segundo Dias Sobrinho (1994):

Havia um modelo a ser superado pelas grandes universidades: os das
instituicbes dedicadas basicamente a transmissdo de conhecimento e
habilidades tradicionais. Havia um modelo a ser produzido: uma instituicdo
capaz de preservar e criticar os conhecimentos historicamente acumulados,
mas também preparada para a producdo da ciéncia, das artes, da
tecnologia, da cultura humana em geral, capaz de alargar as fronteiras
estabelecidas, criar as interfaces e por didlogos inusitados diferentes
campos e areas. As universidades deveriam formar pessoas ndo s6 para a
difusdo do conhecimento, mas também para a critica e para a criagdo do
novo (...) (DIAS SOBRINHO, 1994, p. 133).

Para Rebelatto (1999 p.74), a concepcédo de universidade como uma
organizacdo capaz de produzir conhecimento e como um local de debates sobre as
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solucdes alternativas para os problemas do pais, perde terreno para a concepgao
acentuadamente “reprodutiva” e transmissora de informagfes e de praticas, em
geral, técnicas. Particularmente na Fisioterapia, enquanto educacdo superior,

Rebelatto, reitera:

A formacao de profissionais € conivente com esse procedimento e esses
referenciais, na medida em que “transmite” aos graduandos informacdes e
formas de atuacdo elaborada, em sua maioria, por autores estrangeiros,
preocupados com outra realidade social. (REBELATTO, 1999, p.75)

Para Viotti da Costa (p.81) apud Noronha (1998, p. 47), os projetos de
modernizacdo do Brasil, sob a influéncia dos movimentos europeus, padecem de
uma pobreza ideologica porque 0 pequeno grupo que toma para si a tarefa de
mudanca social o faz movido mais por entusiasmo do que por critica social e, ainda,
nao considera as condi¢Oes da realidade brasileira, especialmente no que difere do

contexto que lhe serve de modelo.

O fendbmeno da expansdo da Educacao Superior nas décadas de 1960 e
1970 indica que a demanda por matriculas cresceu em torno de 212% (FREITAG,
1978, p.43). No Brasil, ndo se verificou a passagem gradativa pelas etapas de

evolucdo do processo de ensino, como € observado em outros paises.

Os dados anteriormente citados garantem o aumento expressivo das
instituicbes de Educac@o Superior na década de 70. A oferta dos cursos para a
formacdo de profissionais em diversas areas do conhecimento tem nas
universidades e nas instituicdes ndo universitarias® a responsabilidade na formac&o
profissional. A expressiva expansao do setor privado na educacdo superior teve o

amparo legal e financeiro oferecido pelo Estado brasileiro.

Um breve diagnéstico da educacdo superior no Brasil, efetuado pela
comissado Nacional para sua Reformulacdo em 1985, quase 20 anos depois da

reforma universitaria, apresentava, em seu relatério, a seguinte afirmacao:

8 A citar: Centros Universitarios, Faculdades Integradas, Institutos Superiores ou Escolas Superiores.
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A Lei da reforma universitaria de 1968 supunha que todo o ensino do pais
deveria se organizar na forma de universidades que teriam todas as
estruturas semelhantes, com seus departamentos, sistema de crédito e
colegiados de curso, e combinariam de forma indissolivel o ensino, a
pesquisa e a extensdo. Quase 20 anos depois se constata que a maior
parte dos estudantes se encontra em instituicdes isoladas e privadas; que
as antigas faculdades ainda subsistem; que o0s novos formatos
organizacionais nem sempre funcionam como esperado; que a pesquisa se
distribui da maneira extremamente desigual pelo pais; e que a extensao é
muitas vezes inexistente” (BRASIL Comissdo Nacional para a Reformulacéo
da Educacao Superior — Relatorio Final, 1985)

Mediado por uma série de instrumentos normativos, o governo brasileiro
promoveu uma reforma na Educacdo Superior, sob orientacdo dos organismos
internacionais, especialmente do Banco Mundial. As bases epistemoldgicas dessa
reforma tinham como pressuposto a reconceituacao/ ressignificacdo do publico e do
privado, com fundamento basico no mercado, desvelando o carater ideologicamente

privado assumido pelo Estado brasileiro ao longo da histéria da educacéo superior.

A tese defendida pelo Banco Mundial é de que a crise da educacao
brasileira deriva do modelo de universidade de pesquisa (modelo humboldtiano) que
seria excessivamente unificado e caro. Nesse sentido, a defesa da indissociabilidade
entre ensino-pesquisa e extensdo é inviavel tedrica e financeiramente. Dai a
necessidade de estabelecer a dualidade institucional: Universidades de Pesquisa e

Universidades de Ensino.

1.2 - Institutos de Educacdo Superior Universitaria s e Nao Universitarias: O

crescimento dos cursos de Fisioterapia na década de origem da LBD 9.394/96

Antes que ocorresse a aprovacdo da LDB n°9.394/96, no inicio da década
de 1990, o pais apresentava uma séria crise das universidades e um grande numero
de instituicdes privadas. Esse setor, que j& vinha apresentando posicéo de destaque

desde os anos 1970, ampliou ainda mais sua participagcdo no sistema. A rede
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publica também cresceu, porém, em menor propor¢do, passando a responder por

uma parcela ainda mais reduzida do esforco total (MOREIRA, 1997).

Ao ser promulgada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB n° 9.394/96), sob a
tutela do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), definiu varios aspectos que
modificaram a conducdo da educacdo no pais. Dentre os pontos, destacamos a
autonomia que as Universidades e Instituicbes de Educacao Superior (IES) passam

a ter na elaboracao de seus curriculos.

Diferente da ultima reforma curricular dos cursos de Fisioterapia ocorrida em
1983, a nova LDB (9.394/96) promoveu uma ampla discussao entre as entidades
representativas de classes. Na Fisioterapia foram convidados a participar das
discussdes os conselhos federal (COFFITO) e regionais (CREFITOSs), instituicbes de
ensino superior (IES) e seus coordenadores de cursos, além dos docentes,
discentes e profissionais interessados na proposicdo e elaboracdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs).

Ressaltamos, neste contexto, que a discussdo teve como instrumentos
norteadores a Declaracdo Mundial sobre Educacédo Superior para o Século XXI da
Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, Relatério Final da 112 Conferéncia
Nacional de Saude; Plano Nacional de Graduacdo do ForGRAD de maio/1999,
documentos da Organizacdo Pan-Americana de Saude, Organizagdo Mundial de
Saude , Rede UNIDA®. (INEP, 2006, p. 211)

De acordo com a proposta curricular, o resultado estabelece os curriculos de
Fisioterapia em torno do ensino-aprendizagem apoiados nas concepc¢des do saber-
ser, saber-fazer, saber-aprender, tendo o SUS (Sistema Unico de Satde) como
principal diretriz em busca da insercdo destes novos profissionais no referido

sistema.

A declaragcdo mundial sobre o ensino superior preconiza caracteristicas de
interacdo das instituicbes e sociedade na reelaboragdo dos principios que devem

nortear a educacao superior:

° Rede UNIDA reline pessoas, projetos e instituicies comprometidas com a mudanga da formagéo profissionais
de saude. Desde 1985, a Rede Unida viabiliza projetos de integracdo universidade-servicos em praticamente
todas as universidades publicas brasileiras e também em algumas privadas.
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A qualidade do sistema de Educacdo Superior deve ser avaliada segundo a
correspondéncia entre o que a sociedade espera das instituicbes e o que
elas fazem. Isto requer visdo ética, imparcialidade politica, capacidade
critica, e, ao mesmo tempo, uma melhor articulacdo com os problemas da
sociedade e do mundo do trabalho, baseando as orientacdes a longo prazo
nas necessidades e finalidades da sociedade, incluindo o respeito, a cultura
e a protecdo ambiental (Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior da
UNESCO, 1998).

Além destes aspectos, a LDB n°9.394/96, em seu Artigo 52, afirma que as
universidades sdo conceituadas como ‘“instituicdes pluridisciplinares de formacao
dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao e de dominio
e cultivo do saber humano” (BRASIL, 1996). Caracterizam-se por:

Producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional; um terco do corpo docente, pelo menos,
com titulagdo académica de mestrado ou doutorado; um terco do corpo
docente em regime de tempo integral (BRASIL, 1996).

O tratamento dado para as IES que ndo se caracterizam como universidade
(Centros Universitarios, Faculdades Integradas, Faculdades, Institutos Superiores ou
Escolas Superiores e Centros de Educacao Tecnoldgica), a mesma Lei flexibiliza as
exigéncias quanto a estrutura académica e a composicdo do quadro docente, o que
explica a elevacdo no nimero dessas instituicdes'®, segundo Beraldo (2007).

Segundo o Decreto n° 2.306, de 1997, as instituicbe s universitarias
caracterizam-se por desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, ter autonomia
didatica, administrativa e financeira e congregar um corpo docente com titulacdo
académica significativa de, no minimo, mestrado ou doutorado. Desta forma,
mantém a obrigatoriedade da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Na outra condicao, as instituicbes nao-universitarias podem ser divididas em:

A diversificacdo de IES prevista LDB/1996 foi regulamentada pelo Decreto 2.306/97. Este foi revogado pelo
Decreto n°. 3.860/01 que, por sua vez, foi alterado pelo Decreto 5.225/04, que incluiu os Centros Federais de
Educacéao tecnolégicas — CEFET — entre a classificagdo das IES do sistema federal de ensino. O Projeto de Lei
n° 7.200/2006 (ainda em tramitacdo) que devera regulamentar a reforma universitaria amplia as exigéncias
feitas as IES mantendo as diferencas na conceituagéo. (BERALDO, 2007)
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A. Centros Universitarios: estabelecimentos recém criados pela LDB,
gue se caracterizam por desenvolver ensino de exceléncia e atuar em
uma ou mais areas do conhecimento, tendo autonomia para abrir e
fechar cursos e vagas de graduacdo sem autorizacao prévia do CNE

(Conselho Nacional de Educacéao);

B. Faculdades Integradas: um conjunto de instituicbes em diferentes
areas do conhecimento, que oferecem ensino e, as vezes, pesquisa e
extensdo; sdo estabelecimentos que dependem do (CNE) para criar

Cursos e vagas,; €

C. Institutos Superiores ou Escolas Superiores, que atuam, em geral, em
uma area do conhecimento e podem fazer ensino ou pesquisa,

dependendo do CNE para expandir sua area de atuacao.

Segundo MEC/INEP (2000) apud Pachane (2003, p.44), em numero de
estabelecimentos, as instituicdes nado-universitarias, cujo objetivo central concentra-
se no desenvolvimento de atividades de ensino, representam aproximadamente 90%
do sistema de ensino superior do Brasil, sem grandes preocupag¢des com a pesquisa

e extensao.

Os dados do INEP (2000, p. 98), asseguram a realidade dos cursos de
Fisioterapia no pais. Se nos idos de 1950 existiam apenas dois cursos de formacgao
de fisioterapeutas, em 1999, existiam 146 cursos regulamentados. Este mesmo
estudo aponta para um numero total de matriculas de 44.582, das quais 4.218 eram
publicas e as privadas somavam 32.752 (2000, p. 121).

Com dados mais atualizados, o INEP (2006) revela que em 2004 existiam
339 cursos dos quais somente 36 eram em instituicbes publicas (9 federais, 16
estaduais e 11 municipais). Ou seja, em 2004, os cursos de Fisioterapia das escolas
publicas cresceram 276,9 % e nas instituicdes privadas o crescimento foi de 865,7%
(INEP, 2006, p. 217).

Pode-se afirmar entdo, que a maioria dos cursos de Fisioterapia pertence a

instituicdes do setor privado (89,4%). Mesmo havendo este crescimento exponencial
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do numero de escolas, hd um forte predominio no aumento dos cursos em

instituicbes particulares, comparadas com as publicas.

Se levarmos em consideracédo a distribuicdo de cursos de Fisioterapia na
regido Centro-Oeste, verificaremos segundo o levantamento do INEP, que ha
apenas um curso estadual, todos os outros séo de instituicbes privadas. Destaca-se
também que no Centro-Oeste ndo ha cursos de Fisioterapia em universidades

federais e nem cursos municipais. (Idem, p. 214)

Este crescimento das instituicdes formadoras exigiu proporcionalmente, um
namero maior de fisioterapeutas na carreira docente. Para tanto, faremos algumas
colocacfes referentes a necessidade de formacdo pedagogica para o professor do

curso de Fisioterapia.

1.3 - Do ensino técnico & Educacdo superior : uma possibilidade de Formacéao

na Fisioterapia

No avancar da década de 50, influenciada por alguns aspectos — o
crescimento urbano, a industrializacdo, a politica de dependéncia econbémica do
capital internacional — a sociedade brasileira sofre diversas transformacdes,
incluindo o processo social de trabalho. Esta mudanca na hierarquizacao do trabalho
associada a evolucdo da induastria, rumo a uma sociedade moderna, amplia o
contingente de trabalhadores com maior nivel de escolaridade, segundo as
necessidades do mercado de trabalho. Isso faz com que, posteriormente, ocorram
as reformas do Ensino Superior e de 1°e 2° graus n 0os anos de 1968 e 1971,

respectivamente, para dar conta da nova demanda de trabalhadores.

As mudancas ocorridas na sociedade refletiram também na saude,
introduzindo novas abordagens na medicina. A atencao voltou-se para 0 corpo como
forca de producéo e as novas formas de tratamento passaram a utilizar maquinaria e
equipamentos especificos de observacdo e de identificacdo de doencas. Essas

novas tecnologias e a manutencao dos doentes em locais especificos foram fatores
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determinantes para que 0s novos profissionais da saude fossem formados distantes
da realidade social, com predominio da assisténcia “curativa”, “recuperadora” e
“reabilitadora” (Rebelatto, 1999).

Além do aparecimento de novas doencas relativas ao desgaste das
estruturas corporais, pelas excessivas exigéncias do periodo industrial, houve um
grande aumento da incidéncia de poliomielite e as guerras contribuiram para a

consolidacéo do exercicio fisioterapéutico, pois:

Produziram um grande contingente de pessoas que precisavam de
tratamento para se recuperar ou reabilitar e readquirir um minimo de
condicdes para voltar a uma atividade social integrada e produtiva.
(REBELATTO, 1999)

A demanda de pessoas qualificadas para atuacdo técnica no mercado
contribuiu para o primeiro curso de formacado de técnicos em Fisioterapia, em 1951,
na Universidade de S&o Paulo, com duracdo de um ano em periodo integral,

acessivel a alunos de nivel médio completo e ministrado por médicos.

A preocupacao com a formacdo de mao de obra na Fisioterapia era tamanha
que 0s cursos da época seguiam a reproducdo de técnicas advindas de outras

realidades.

Se no ano de 1951 foi criado o primeiro curso técnico de Fisioterapia no
pais, devemos salientar que desde 1927 havia a graduacdo nesta area em paises

europeus como a Franca.

Logo, em 1959, com a criacdo do Instituto Nacional de Reabilitacdo —
INAR™, o primeiro curso a ser ampliado para dois anos foi o curso da Universidade

de Sao Paulo.

As primeiras turmas de técnicos de reabilitacdo formaram profissionais que
se inseriram nos consultérios e clinicas auxiliando os médicos, que prescreviam 0s
exercicios, as massagens, o uso do calor, da luz, dos banhos e dos rudimentares

recursos eletroterapicos disponiveis para a recuperacdo do paciente. Nesse

1 Denominacéo influenciada pelo grupo norte-americano que veio a Sao Paulo, organizado pela secédo latina da
Organizagao Mundial de Saude (OMS)
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contexto, comecgou a aparecer as primeiras definicbes de Fisioterapia, menos como

area de estudo e mais como ramo de trabalho.

O fisioterapeuta naquela época néo tinha o devido reconhecimento enquanto
profissional, impossibilitando, desta forma, quaisquer condicbes de autonomia. Com
0 ensino mediado pela figura do professor médico, a classe de fisioterapeutas que
se constituia, ndo contribuia diretamente com sua formagdo técnica e nem tinha
condicOes de preparar futuros fisioterapeutas que atuassem na docéncia. Somente
alguns anos depois surgiriam, por forca de decreto-lei, a possibilidade de atuacéo

em outras frentes de trabalho, como também na docéncia.

1.4 - Legitimacdo da formacdo pedagogica na Educacd o Superior: Formacao

Pedagdgica suficiente?

O subtitulo em questdo sugere uma discussdo acerca do professor da
educacgdo superior que tem na sua formacao profissional elementos inerentes a area
do conhecimento técnico e que, conforme o contexto histérico da educacéo superior
no pais deu suporte para a acao profissional no mercado de trabalho ou atuacdo em
pesquisa quando formado nas instituicées universitarias, levando ao segundo plano
a carreira docente nas IES. Destacamos neste momento a docéncia na educacao
superior e 0s possiveis entraves que minorizam a formagdo pedagdgica destes

professores, oriundos de outras areas do conhecimento.

A contribuicdo de Pachane (2005) revela que a formacdo exigida para a
docéncia na educacao superior tem sido restrita ao conhecimento aprofundado do
conteudo, sendo este conhecimento pratico (decorrente do exercicio profissional) ou
tedrico/epistemoldgico (decorrente do exercicio académico). O respaldo dessa
perspectiva esta no fato de que ao longo da histéria do ensino superior, a atividade e

preparacao docente sempre estiveram negadas.
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Ao analisar o histérico da docéncia, Pachane (2005) acredita que possam
existir a0 menos trés aspectos, na cultura universitaria, que transformaram a tarefa

de ensinar e a formacgao pedagogica dos professores, em atividade menor.

Primeiramente, o crescimento e a expansdo de escolas superiores
justificaram a ampliacdo do corpo docente com profissionais de outras areas com
sucesso inquestionavel dentro da sua especialidade. Segundo Masetto (1998, p.11),
até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento inumeras
universidades brasileiras e a pesquisa fosse um investimento em acéo, praticamente
exigia-se do candidato a professor de ensino superior, o bacharelado e o exercicio
competente da sua profissao.

Neste contexto, para Masseto (1998, p.11) “guem soubesse, saberia
automaticamente ensinar”, ou seja, ensinar significava transmitir o conteddo através
de grandes aulas expositivas sobre determinado assunto e revelar como se faz na

pratica. Acreditava-se que “guem soubesse, saberia automaticamente ensinar”,

Nesta mesma vertente, as universidades se apoiavam no modelo
humboldtiano. Desta forma, a preocupacdo estava na producdo de pesquisas em
qgue o carater pedagdgico e mediador do conhecimento se mantivessem velados,

como se as atividades pedagdgicas nao tivessem carater cientifico.

Em segundo lugar, j& que os critérios de avaliagdo da capacidade docente
centralizavam-se no estimulo das pesquisas em torno da atividade profissional, com
valorizacdo dos titulos académicos, ao invés da formacdo pedagodgica, estas se
configuravam como atividade concorrente. O respaldo disto é que ensino e pesquisa
ao se tornarem atividades concorrentes, elevam a pesquisa e fortalecem uma cultura
de desprestigio a docéncia no meio académico, comprometendo a almejada

indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao (Pimentel, 1993).

Como terceiro elemento, conforme revela Fernandes (1998, p. 95-96), a
exigéncia legal para o ingresso do professor na carreira docente restringe-se a
formacdo no nivel de graduacédo ou pos-graduacdo na area especifica profissional
em que o docente vai atuar, mediante a categoria funcional de acordo com sua

formacao inicial, que no caso do curso de Fisioterapia é dada como graduacéo.

No contexto nacional, autores como Pachane (1998) e Marafon (2001)

revelam que a preocupacao, no que tange a formacéo de professores universitarios,
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esta presente desde 1974, por intermédio do | Plano Nacional de Po6s-Graduacao
(PNPG). No entanto, foi somente o Plano Nacional de Graduacao, aprovado em
1999 no Xl Forum Nacional de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades

Brasileiras (FORGRAD), que explicitou a qualidade da formacéo desejada:

A pés-graduacdo precisa integrar a sua missdo basica de formar o
pesquisador a responsabilidade de formacédo do professor de graduacéo,
integrando, expressamente, questdes pedagodgicas as que dizem respeito
ao rigor dos métodos especificos de producdo do saber, em perspectiva
epistémica. (PNG, 1999, p. 71)

O processo de legitimacdo da LDB 9.394/96, antes de ser promulgada,
passou por diversos projetos e substitutivos onde a formacgéo docente da educacao

superior toma diferentes focos.

Para Saviani (1998, p. 49) apud Pachane (2003, p. 47) de acordo com texto
do primeiro projeto da LDB em dezembro de 1988, estabelecia, em seu artigo 54,
que as condicdes para o0 exercicio do magistério no ensino superior seriam
“regulamentadas nos Estatutos e Regimentos das respectivas instituicdes de
educacao de 3° grau” (SAVIANI, 1998, p. 49).

O texto foi modificado e com isso, estabeleceu a preferéncia de que a
formacao do professor se desse em programas de mestrado e doutorado. Aceitava-
se, também, o reconhecimento do “notério saber” como requisito equivalente a

especializacdo em nivel de pos-graduacéao:

JA no primeiro substitutivo, apresentado por Jorge Hage, o texto foi
integralmente modificado, estabelecendo:

Art. 98. A preparacdo para o0 exercicio do magistério superior far-se-a,
preferencialmente, em nivel de pés-graduacéo, em cursos e programas de
mestrado, doutorado e pos-doutorado, na forma prevista nos estatutos e
regimentos das instituicbes de ensino. Paragrafo Gnico — a equivaléncia de
titulos dependera do que dispuserem os estatutos e regimentos e regimento
da instituicdo de ensino e no disposto em normas do Conselho Nacional de
Educacéo. (SAVIANI, 1998, p. 106)
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Apesar da preparacdo para 0 exercicio do magistério superior ser
responsabilidade dos programas de pés-graduacdo, a formagdo pedagdgica do

professor universitario de outras areas do conhecimento estava omitida.

Posteriormente, o entdo senador Darcy Ribeiro apresentou um novo projeto

integral da LDB em que propunha a formacao pedagogica:

Art. 74 — A preparacdo para 0 exercicio do magistério superior se faz, em
nivel de pés-graduacdo, em programas de mestrado e doutorado,
acompanhados da respectiva formacao didatico-pedagdgica, inclusive de
modo a capacitar o uso das modernas tecnologias do ensino.

Paragrafo Unico — E assegurado o direito de exercicio do magistério
superior as pessoas de notdrio saber (SAVIANI, 1998, p. 144).

Em analise, as mudancas propostas pelo projeto do senador Darcy Ribeiro
evidenciou a preocupacao com a formacdo pedagodgica do professor universitario,
destacando ainda a necessidade de capacitagdo para 0 uso de modernas
tecnologias de ensino, 0 que justificou a tecnificacdo da didatica do ensino superior.
O direito ao exercicio docente de professores universitario foi assegurado pela

condicao de “notdrio saber” citado no paragrafo unico do artigo 74.

Quando comparada a formacdo de outros niveis de educacdo, o artigo 73
nao exige a realizacdo de préticas de ensino para o professor da educacao superior.
Segundo Saviani, (1998, p.144), "Art. 73 - a formacg&o docente, exceto para 0 ensino

superior, inclui pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.”

Se associarmos os dados do crescimento dos cursos de Fisioterapia no
pais, na década de 1990, verificamos que a realidade da formacao pedagogica do
professor universitario que atua no ensino da Fisioterapia, legitimada pela LDB
9.394/96, assegura a (in)titulacdo da especialidade técnica - cientifica, ja que o

direito de frequentar as IES como docente encontra-se assegurada.

Vale destacar que Pachane (2003) menciona que:

Uma das criticas dirigidas aos diversos projetos e substitutivos da LDB
ressaltava que, para uma legislacdo de sua abrangéncia, a LDB continha
muitos detalhes, alguns dos quais irrelevantes, e que poderiam ser omitidos,
visando a producdo de um texto mais abrangente e deixando para as
instancias competentes a regulamentacdo da LDB. (PACHANE, 2003, p.49)
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Desta forma, o texto final da LDB acatou o projeto de Darcy Ribeiro, com
algumas alteragbes. Prevaleceram as pressoes de diversos setores da sociedade
cujos interesses podem ser contrariados com a exigéncia de maior capacitacédo
docente (PACHANE, 2003, p. 49).

O artigo 66 tem como finalidade destacar que a preparagcdo para o exercicio
do magistério superior sera possivel nos programas de POs-Graduacdo do pais,

como observam Pimenta e Anastasiou (2002, p. 40).

Art. 66 - A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduacado, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Unico - O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

O sentido dado a preparacao docente por meio do artigo 66 retrata a crenca
que para ser professor basta o conhecimento aprofundado de determinado
contetudo. A formacdo pedagodgica dependera dos regimentos de cada instituicao
responsavel pelo oferecimento de cursos de pos-graduacdo. E o que revela Pimenta
e Anastasiou (2002):

Desconsiderando as pesquisas sobre a importancia da formacéo inicial e
continuada para a docéncia na educacao superior, tanto em nivel nacional
guanto internacional, a formacao docente para o0 ensino superior ainda fica
a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas, que nao se
referem a um projeto nacional ou da categoria docente. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 154)

Portanto, temos como questdo pontual, a preparacéo deste docente, seja na
graduacédo, seja na pos-graduacéao, situada em instituicbes formadoras dotadas de
posturas ideoldgicas de neoliberalismo, com disputas mercadolégicas e globalizada
que se refletem na constituicdo da sociedade. Portanto, Pimenta e Anastasiou
(2002) reiteram:
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O avangar no processo da docéncia e do desenvolvimento profissional,
mediante a preparagdo pedagogica, ndo se dara em separado de processos
de desenvolvimento pessoal e Institucional: este € o desafio a ser hoje
considerado na construcdo da docéncia no ensino superior (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p.259).

Tais preocupacbes com a formagdo de professores ndo se restringe a
realidade brasileira. Autores internacionais como Benedito, Ferrer e Ferreres (1995),
Kennedy (1997), Marcelo Garcia (1999) e Serow (2000) enfatizam a necessidade de

formacao para o magistério superior, seja revertida.

O docente da educacdo superior brasileiro enfrenta, ao longo de sua
formacdo, uma estrutura organizativa que sempre privilegiou o dominio de
conhecimentos e experiéncias profissionais ou académicas como Unicos requisitos

para docéncia em cursos superiores.

De acordo com Berbel (1994, p.21), para a formacdo dos professores é
necessario, entdo, cursos de aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e
doutorado e também outro tipo de organizacdo que "consiste num trabalho mais
amplo, de apoio pedagdgico continuado, existente em varias instituicbes, ao qual o
professor pode recorrer para aperfeicoar seu trabalho, com ajuda de técnicos

especializados para esse fim".

Behrens (1998, p.65) sugere que as IES precisam, “"para possibilitar a
formacao continua, propor com urgéncia programas pedagogicos que envolvam 0s
docentes em grupos de estudo, num trabalho individual e coletivo na busca da
reflexdo sobre a acdo docente”. Isso significa que proporcionar cursos esporadicos
aos docentes ndo é o suficiente. E necessario que sejam implantados projetos que
envolvam esses docentes, de modo a possibilitar que eles, no desenvolvimento dos

mesmos, coloquem suas dificuldades e socializem seus éxitos.

Sabemos que o novo século é contexto de mudancas sob influéncias do
capitalismo globalizado exigindo do professor da educacéo superior novos saberes,
novas competéncias, habilidades e conhecimentos, compreendendo a constituicao
de novas identidades profissionais, jA que o fisioterapeuta que se torna professor
carrega consigo a identidade profissional da Fisioterapia e vé-se na possibilidade de

construir outra identidade profissional como professor. Sado caracteristicas do novo
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professor, cuja necessidade pauta-se na qualidade de formador, onde devem
reconhecer importancia da emancipacdo humana, atitudes éticas e politicas, ndo
relegando os saberes técnico-profissionais envolvidas na formacdo dos futuros

profissionais fisioterapeutas.

E sabido que a educacdo no século XX tornou-se um elemento focal no
processo de desenvolvimento das nossas sociedades modernas. Desta forma, a
figura do professor, seja ele na educacao basica ou superior, torna-se um importante
responsavel para a formacdo desta sociedade. Segundo Tardif: "Quanto mais a
educacdo se tornar central, mais a formacéo dos professores se torna um desafio

maior na maioria das sociedades modernas avancadas”. (TARDIF, 2002, p. 76)

Tardif (2002) lanca questdes sobre os conhecimentos universitarios com
vista a formacdo dos profissionais de ensino que, em partes, ndo se constituem
apenas de professores com formacdo em educacgdo. A proposta do referido autor
perpassa por “uma reflexdo sobre o lugar sentido dos conhecimentos produzidos
pelos professores universitarios que trabalham na formacédo de profissionais de

ensino e, de um modo mais amplo, nas faculdades de educacao”.

Na otica de Tardif (2002), as reformas ocorridas nos ultimos anos no ambito
internacional, que respaldam as concepcdes de reformas educacionais no Brasil,
apontam para uma mesma constatacdo: sdo os docentes que, em seu trabalho
diario com os alunos, asseguram e assumem 0s objetivos concretos e o proprio
desenrolar da escolarizagdo, com a missdo de formar novas geracdes de

profissionais seja do ensino, seja da saude.

Nesse sentido, entendendo a relevancia da educacéo superior, compreender
0s conhecimentos universitarios ndo se reduz a questdes técnicas, pedagogicas ou
didaticas relativas, por exemplo, a organizacdo de novo curriculo, como acontece
muitas vezes, mas questionarmos a contribuicdo geral das instituicdes universitarias
e nao universitarias enquanto papel institucional e sua missdo no que tange a
formacao de novas geracdes de profissionais que contribuirdo para o crescimento da

sociedade.

Conforme analise de Tardif (2002), a universidade atualmente ndo se limita a
producdo de conhecimentos fundamentais baseados nas disciplinas cientificas, mas

também a producdo de conhecimentos técnicos e praticos socialmente Uteis. Sendo
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assim, entendendo o papel da universidade nas pesquisas vimos que a producéo
das mesmas sao fundamentais para o crescimento da sociedade, porém nao se
concentram apenas nas universidades, e sim, conta com a participacdo de varios

atores e interesses sociais.

O resultado dessa mudanca é que o conhecimento cientifico produzido esta
deixando de ser académico e passa a ser produzido pelo interesse de varias

demandas sociais.

Desse ponto de vista, Tardif (2002) revela:

“Os limites tradicionais entre o conhecimento fundamental e o conhecimento
aplicado, entre as formac8es disciplinares, as formacdes aplicadas e as
formacdes profissionais estdo desaparecendo progressivamente. Nesse
sentido, creio que as universidades s&do obrigadas hoje a iniciar um
complexo processo de redefinicdo de sua missdo, sobretudo no que diz
respeito aos modos de distribuicdo e aos usos sociais do conhecimento e
da formacdo universitaria”. (TARDIF, 2003, p. 77)

Dadas as consideracgfes por parte de Tardif (2003), verificamos que um dos
objetivos das IES é a formacédo profissional na tentativa de integrar conhecimento e
acao. Percebemos que esta preocupagédo nao envolve apenas as faculdades e o
Departamento de Educacgdo, mas envolvem também os curriculos com vocagao

profissionalizante, incluindo desta forma, os curriculos dos cursos da saude.

Essa docéncia ndo pertence somente ao espaco da sala de aula, mas no
conjunto de acdes educativas que organizam 0 ensino na instituicdo e fora da
instituicdo na vinculagdo com praticas mais amplas formais, a exemplo dos sistemas
universitarios e em relacdo a praticas educativas ndao formais que concorrem para

gue o ensino se realize sob aceitacdes e resisténcias diversas.

Em suma, mediante essas possibilidades, a visdo nao-profissional do
ensino, tem se proliferado nas instituicbes de ensino universitarias e nao
universitarias do Brasil. Desta forma, o contexto histérico de constituicdo do
professor da educacéo superior tem como espaco formativo de construcédo docente

as pos-graduacdes. A preparacdo pedagdgica ofertada nestes espacos encontra
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distante do alcance para a formagédo do professor universitario. Sabemos que os
elementos que cercam a docéncia vdo além do ensino pela experiéncia cotidiana. E
preciso reconhecer a complexidade e a responsabilidade que permeiam a docéncia,
a ponto do professor ter mais autonomia e espacos de socializacdo para a

consolidagéo e reconhecimento da identidade profissional.
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CAPITULO Il — A INFLUENCIA DO PARADIGMA DA
RACIONALIDADE TECNICA NA PRATICA DOCENTE DO
PROFESSOR DA EDUCACAO SUPERIOR

No presente capitulo, abordaremos o contexto das pesquisas voltadas para
a formacao de professores, com énfase na formacdo do professor da educacéo
superior. Contextualizaremos o papel histérico da formacgéo profissional arraigada a
paradigmas da racionalidade técnica, que pressupfe uma superioridade do
conhecimento tedrico sobre os saberes praticos que ao longo da historia,
influenciam os curriculos das licenciaturas e também dos bacharelados em diversas
areas, inclusive as estruturas de formacao das pos-graduacdes. Sendo desta forma,
“fonte” de aprendizado para os profissionais fisioterapeutas, onde buscam a base

para a construcao da aprendizagem da docéncia.

As valorosas contribuicdes dos tedricos que pesquisam estas tematicas ha
algumas décadas no pais, dirigem-se a graduacdo e a formacgéo continuada, e ao
desenvolvimento profissional na possibilidade de constru¢cdo de uma aprendizagem

docente, tendo em vista, a formacéo do professor da educacao superior.

Apresentaremos alguns enfoques da pesquisa na area de formacgdo de
professores, durante as Ultimas décadas, evidenciando a forma¢do na educacao
superior, suas limitacdes e possibilidades, revendo o conceito de pesquisa, que
negou por um determinado tempo a mobilizacdo dos saberes pertinentes a historia

de vida do professor.
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2.1 - O que dizem as Pesquisas

As pesquisas sobre formacdo e profissdo docente apontam para uma
revisdo da compreensdo da pratica pedagdgica do professor, cuja competéncia na
atuacao docente perpassa pela mobilizacdo de saberes profissionais. Considera-se,
assim, que o professor em sua trajetéria, constréi e reconstréi seus conhecimentos
em funcdo da necessidade e do desafio proposto ao encarar a profissdo docente®?,

sustentado pelas experiéncias, percursos formativos e profissionais.

A discussao sobre a tematica emerge em ambito internacional nas décadas
de 1980 e 1990. No contexto das pesquisas educacionais brasileiras, a tematica dos
saberes docentes tem se mostrado uma area recente, o que vem demandando

estudos sob diferentes enfoques.

As pesquisas sobre formagao de professores tém evidenciado a relevancia
da pratica pedagdgica, partindo em contraposicdo as abordagens que procuravam
separar a formacao da pratica cotidiana. Na realidade brasileira, € a partir da década
de 1990 que crescentes pesquisas configuram-se no cenario educacional. Seu
objetivo encontra-se norteado na busca de novos enfoques e paradigmas para a
compreensao desta pratica pedagdgica e dos saberes pedagbgicos e
epistemoldgicos envolvidos no conhecimento académico a ser ensinado e

aprendido.

Desta forma, resgata-se o papel do professor da educacé&o superior na
tentativa de superar o modelo tecnicista e acritico, ultrapassando o carater
académico da profissdao docente, trazendo a luz o desenvolvimento pessoal,

profissional e organizacional desse professor.

Sobre as pesquisas, autores como Novoa (1992), Huberman (1992) e
outros, surgem no cenario educacional internacional nas décadas de 1980 e 1990
com uma nova concepcao de pesquisa sobre a formacao de professores. Estudos

anteriores ha essas décadas reduziam a profissdo docente a um conjunto de

12 ' ~ . . g . .
Refiro-me, neste momento, ao professor que tem sua formacao profissional ligada a fisioterapia e por diversas
circunstancias assume a docéncia como nova profissao.
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técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em decorréncia de uma

separaGao entre o eu profissional e o eu pessoal (NOVOA, 1995, p.15).

Névoa (1995) cita dois estudos que mostram a evolucdo das pesquisas
internacionais, Ball e Goodson (1989) e Woods (1991), que evocam esse processo
de forma distinta, mas com Obvias convergéncias, referindo-se aos anos 1960 como
um periodo em que os professores foram “ignorados”, parecendo nao terem
existéncia propria como fator determinante da dinamica educativa. Ja nos anos
1970, os professores atravessaram uma fase em que foram “esmagados”, sob o
peso da acusacado de contribuirem para a reproducdo das desigualdades sociais. No
Brasil, segundo Fiorentini (1998), ocorre uma mudanca gradual na formag&do e nos

saberes dos professores referentes aos anos 60 e 70. Segundo o autor,

De uma valorizagao quase exclusiva do conhecimento (isto €, dos saberes
especificos) que o professor deveria possuir acerca de sua disciplina,
caracteristica da década de 1960, passa-se, na década de 1970, a
valorizagcdo dos aspectos didaticos-metodoldgicos relacionados as
tecnologias de ensino, nomeadamente os métodos e técnicas especiais de
ensino, planejamento, organizacdo e controle/avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem (FIORENTINI et al, 1998, p. 313).

Fica notorio que, de acordo com essas tendéncias, o professor configura-se
como um agente passivo e neutro diante de questdes politico-pedagdgicas. A
preocupacao formal do professor dos anos 60 com o conhecimento especifico de
sua disciplina da lugar a tecnificacdo das acdes docentes, deixando para segundo

plano o dominio dos contetudos pelo professor.

Se nas décadas anteriores a figura do professor era considerada passiva e
tecnicista, nos anos de 1980, com a efervescéncia politica e a necessidade de
mudancas, as discussdes extrapolam as esferas politicas e institucionais e se
refletem tanto nas pesquisas como nos curriculos dos cursos formadores de
professores. O discurso educacional é dominado pela dimenséo sécio, politica e
ideologica da pratica pedagodgica. A idealizacdo de um modelo teorico para orientar
a formacéo do professor conduzia a uma analise negativa da pratica pedagogica e

dos saberes docentes. Ou seja, para Fiorentini et al (1998)
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Os saberes escolares, 0s saberes docentes tacitos e implicitos e as crengas
epistemolégicas, seriam muito pouco valorizados e raramente
problematizados ou investigados tanto pela pesquisa académica
educacional como pelos programas de formacdo de professores. Embora,
neste periodo, as praticas pedagdgicas de sala de aula e os saberes
docentes tenham comecado a serem investigados, as pesquisas nao tinham
o intuito de explicita- los e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas
de saber. (FIORENTINI et al., 1998, p. 314)

Nesse mesmo processo de evolucdo das pesquisas internacionais, Névoa
(1995) cita que, em 1984, Adam Abraham publica o livro O professor € uma pessoa
e, desde entéo, a literatura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre “a
vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as bibliografias e
autobiografias docentes ou o0 desenvolvimento pessoal dos professores”.

Emerge, assim, a pesquisa sobre o pensamento do professor “numa
tentativa de superar o modelo até entdo vigente, no qual o professor ndo era
percebido como um profissional com uma historia de vida, crencas, experiéncias,
valores e saberes proprios, mas como um obstaculo a implantacdo de mudancas”
(FERREIRA, 2003, p. 23).

Os estudos iniciados nesta vertente difundiram a idéia “de uma producéo
heterogénea, de qualidade desigual, mas tiveram um meérito indiscutivel: recolocar
os professores no centro dos debates educativos e das probleméticas da
investigacdo” (NOVOA, 1995).

Percebemos assim que as pesquisas entendendo o professor como sujeito
ativo e contextualizado das relagcbes com a docéncia, sdo recentes no que tange a
valorizacdo do pensamento desse professor e aos saberes por ele utilizados. Por
mais investimento nas pesquisas internacionais que tenha existido, poucas
mudancas surgiram na pratica profissional de professores nos seus espacos de
atuacdo. E a isso que se refere Ferreira (2003 p. 22): “O foco continuava a manter-
se nas conexdes entre o desempenho do estudante e as caracteristicas, o0s

comportamentos e as decisdes do professor”.

Na tentativa de superacdo do modelo vigente naquele contexto, as
pesquisas abordam o pensamento do professor em diferentes perspectivas.

Contudo, a convergéncia das diferentes definicbes mantém-se em torno do que o
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professor faz e pensa dentro da sua vida profissional, mediado pela interpretacdo e
pelos significados que ele obtém dentro da sua vida social, pessoal e profissional.
Vendo deste ponto de vista, o conhecimento se constroi a partir das relagdes sociais
construidas, e também a partir da experiéncia pessoal. Para Ferreira (2003, p. 24),
essas tentativas parecem ter como ponto central a importancia de considerar o que

o professor sabe, conhece, espera e acredita sobre a pratica e sobre seu trabalho.

Ja na década de 90, Marcelo Garcia (1998) sinaliza que diversas pesquisas
internacionais sdo centradas ndo apenas no processo de aprender a ensinar dos
professores, mas também em suas crencgas, suas concepcdes e seus valores que
comecaram a ser desenvolvidos. As pesquisas passam a analisar 0s processos de
mudanca e inovacdo, partindo de uma concepcdo macro e global, com base em

dimensdes organizacionais, curriculares, didaticas e profissionais.

Segundo Mizukami (1996), a producdo sistematica de pesquisas
direcionadas para o conhecimento do professor enquanto profissional abrange uma
variedade de referenciais conceituais e, conseqientemente, diferentes formas de se
conceber a construcdo de conhecimento e formas especificas para se investigar

essa construcao.

Apesar da diversidade teorica existente e sua relacdo estabelecida com o
pensamento do professor, para o ensino reflexivo ou para a base de conhecimento
sobre o ensino, a autora afirma que estudos vém sinalizando a existéncia de
aspectos comuns em relacéo a profissdo docente. Exemplo a citar: a construgéo do
conhecimento profissional, o desenvolvimento profissional no decorrer do exercicio
da docéncia e a construgdo pessoal do conhecimento profissional. Além disso,
esses estudos tém destacado a importancia da experiéncia pessoal na
aprendizagem profissional, da significacdo pessoal dada a essa experiéncia e da
consideracao da pratica profissional como uma das fontes basicas da aprendizagem
profissional.

Com relacdo as pesquisas sobre o ensino reflexivo, a premissa fundamental
€ a de que as crencas, valores e suposi¢cdes que os professores possuem sobre o
ensino, o conteudo curricular, os alunos e o processo de aprendizagem, dentre
outros aspectos que compdem o processo de ensino, sustentam a sua pratica dentro
de sala de aula (MIZUKAMI, 1996).
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Conforme Ferreira (2003, p. 25), o professor passa de objeto passivo a
sujeito do estudo com participacdo ativa e colaborativa. Ou seja, o professor &
considerado um profissional com capacidade para pensar, refletir e articular sua
pratica a partir de seus valores, crencas e saberes construidos em diversos

momentos da vida, sendo valorizado no processo de formagéo e mudancas.

A realidade das pesquisas brasileiras sofreu demasiada influéncia das
pesquisas internacionais, cuja tematica dos saberes docentes emergiu
gradativamente entre os demais temas. Na década de 90, o Brasil buscou novos
enfoques para compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagdgicos e

epistemologicos envolvidos no conteudo escolar a ser ensinado e aprendido.

Partindo, entdo, da valorizacdo do professor € que os estudos sobre os
saberes docentes ganham espaco na literatura, em uma possibilidade de identificar
os diferentes saberes imbricados na préatica docente. O que para Noévoa (1995)
significa que é preciso investir positivamente nos saberes de que o professor &

portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual.

A necessidade de pesquisar a pluralidade de saberes, oriunda do cotidiano e
do meio vivenciado do professor tem destacado a importancia do desenvolvimento
de pesquisas na realidade brasileira. Partindo deste ponto de vista, ao identificar e
analisar os saberes docentes, esta perspectiva poderd contribuir para a ampliacdo
do campo de abordagem e para implementacao de politicas inerentes a formacao do
professor, sustentada pelas impressbes e pelas experiéncias dos proprios

professores envolvidos no processo.

No mais, as pesquisas que focalizam a figura do professor, sua formagéo
profissional, seus saberes mobilizados ou aprendizagens docentes, tornam-se
relevantes, pois, € um profissional que contribui para a formacdo de outros

profissionais, mesmo que seja na formacgéo de bacharéis em Fisioterapia.

Ao analisarmos a contribuicdo das pesquisas atuais em torno dos saberes,
recorremos a questdo norteadora da nossa dissertacdo, ou seja, necessitamos
compreender como o0s profissionais bacharéis em Fisioterapia, constroem a
aprendizagem da docéncia na educacgao superior. Para tanto, percebemos que a
formacdo profissional € pautada em curriculos que seguem o paradigma da
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racionalidade técnica, e que, ao longo do tempo, fomentam e influenciam a formacao

de profissionais tanto na educac¢éo, quanto na saude.

2.2 - Paradigmas da racionalidade técnica na forma¢ &o profissional: alguns

pressupostos

No contexto atual, as instituicbes formadoras sofrem influéncias de
paradigmas cientificos que norteiam as rela¢des formativas, cujo processo de ensino
e aprendizagem se caracteriza em torno de um modelo de transmissdo de
conhecimento que comparado as necessidades atuais e a exigéncia da qualificacédo

de mao-de-obra.

A simples transmissdo e reproducdo de conhecimentos ndo atende as
necessidades da sociedade atual, que, de forma progressiva, tem apresentado aos
individuos desafios de naturezas diversas, exigindo raciocinio e agdes que integram
diversos campos de conhecimento. Durante um longo periodo tivemos um modelo
de educacdo marcado pelo paradigma newtoniano- cartesiano®®, que preconizava a
fragmentacao separando, além de outros aspectos, a razdo da emocgéo, dando mais
énfase a primeira. Formava-se, assim, um ser humano insensivel desconectado da
realidade, preparado somente para a reproducao de técnicas e conhecimento tedrico
gue obedeciam a uma organizagao hierarquizada pautada na anulagéo do objeto em

relacdo ao sujeito.

A estrutura e a organizacdo dos cursos concebidos com uma visdo
mecanicista, fragmentada, e de maneira disciplinar, precisa ser superada,
para possibilitar um avanco nas instituicdes de ensino. Também torna-se
desafiadora a busca da superacdo das praticas pedagogicas autoritarias e
conservadoras, que se preocupam em vencer 0s conteidos, em manter a
disciplina baseada no siléncio em sala de aula, mantendo o pensamento
acritico e ingénuo na transmissao dos contetdos, e as metodologias
reprodutivas. (BEHRENS, 2000, p.88)

B o paradigma cartesiano-newtoniano € assim denominado por ter o método de Descartes e Newton, tendo
como pressupostos a fragmentacdo do conhecimento para se conhecer as suas partes componentes e a visdo
de mundo maquina.
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Para a autora, a competitividade aliada ao racionalismo explicito na
formacdo fragmentada dos individuos para a inser¢cdo no mercado de trabalho,
contribuem para crescente crise pessoal, alimentada pela cobranca de “eficiéncia e
eficacia em favor de um produto e de um capital”, conduzindo a um processo de

auto-destruicdo e violéncia generalizada.

E necessario entendermos o conceito de paradigmas para compreender a
sua relacdo com o ensino. Segundo Kuhn (1994, p.225), “paradigma refere-se ao
modelo, padrdes, crencas e valores compartilhados que permitem a explicacdo de
certos aspectos da realidade, partilhados pelos membros de uma comunidade
cientifica”. Assim, determinada comunidade ou sociedade conhecem, pensam e
agem segundo a forca de um paradigma vivido culturalmente durante um

determinado periodo histérico.

Constituidos pela teoria newtoniana—cartesiana, muitos professores ainda
concebem seus conhecimentos e saberes acima de qualquer suspeita.
Caracterizam-se como meros transmissores da neutralidade cientifica, a qual é

inquestionavel, imutavel, dogmatica, univoca, universal.

Decidimos entdo, compreender as tendéncias que permeiam a
aprendizagem profissional do fisioterapeuta que servird de base para a construcao
de saberes inerentes a acao docente.

Deste modo, emergem no cenario educacional, os curriculos pautados na
racionalidade técnica. Com tendéncia positivista, a figura do professor somente tem
valor por meio de um dominio exclusivo do conhecimento técnico-cientifico ndo

considerando o saber do professor da educacao superior.

Outro aspecto relevante encontra-se na concepcao dicotomizada entre teoria
e pratica. A dicotomia da teoria e pratica € evidente e influencia diretamente a
formacdo de professores nos cursos de Licenciatura. Ndo obstante, os cursos de
Bacharelado em Fisioterapia seguem a mesma vertente.

Segundo Schon (1982) apud Mizukami (2002) a dualidade com que a teoria
prepara o académico para atuar na pratica, reconhece trés componentes do
conhecimento profissional segundo esse modelo: o primeiro que o autor denomina
de ciéncia béasica, sobre o qual a pratica se apdia e a partir da qual se desenvolve; o

segundo denominado de ciéncia aplicada, do qual derivam procedimentos do
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diagnostico cotidiano e solu¢cdes de problemas; e o terceiro que consiste nas
habilidades e atitudes que dizem respeito a execucédo real de servicos ao cliente a

partir do conhecimento basico e aplicado.

De acordo com a légica da racionalidade técnica ha uma supervalorizacao
do conhecimento cientifico em detrimento da pratica - influéncia positivista -
conseqlentemente as teorias e técnicas da ciéncia basica deverado aparecer logo no
inicio dos cursos. As habilidades no uso da teoria e da técnica deverao vir depois,
quando o académico tiver aprendido a teoria cientifica considerada como

conhecimento hierarquicamente superior em relacdo ao conhecimento pratico.

Pereira (1999) apresenta uma condicdo analdgica para exemplificar,
segundo Jaques Busquet (1974), uma clara evidéncia da racionalidade técnica

existente nos curriculos de formacéao:

“Imagine uma escola de natacdo que se dedica um ano a ensinar anatomia
e fisiologia da natacgéo, psicologia do nadador, quimica da agua e formacao
dos oceanos, custos unitarios das piscinas por usudrio, sociologia da
natacéo (natacéo e classes sociais), antropologia da natagdo (0 homem e a
agua) e, ainda, a histéria mundial da natacéo, dos egipcios aos nossos dias.
Tudo isso, evidentemente, a base de cursos enciclopédicos, muitos livros,
além de giz e quadro-negro, porém sem agua. Em uma segunda etapa, 0s
alunos-nadadores seriam levados a observar, durante outros varios meses,
nadadores experientes; depois dessa sélida preparacéo, seriam lancados
ao mar, em aguas bem profundas, em um dia de temporal”.

Nesse modelo, o professor é visto como técnico especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e
do conhecimento pedagdgico. Portanto, para formar esse profissional, “é necessario
um conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que

vao fornecer as bases para sua acao” (PEREIRA, 1999).

O modelo da racionalidade técnica ndo esta restrito ao ambito da graduacéao
e nem da formacao inicial, mas também se faz presente na formacao continuada dos
professores quando entendida como um processo permanente de mera acumulacao
de cursos, geralmente de curta duragdo, e de conhecimentos novos, a titulo de

“capacitacao”.
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Portanto, o modelo de formacdo profissional baseado na racionalidade
técnica que vem sendo construido ao longo dos anos tem se tornado alvo de
reflexdes e criticas de varios tedricos educacionais como Pérez Gomes (1992),
Schon (1992), Contreras (2002), Tardif (2002). Este modelo tem se mostrado
inadequado a realidade da pratica profissional docente da educacéo superior. Tanto
os curriculos do curso de Fisioterapia quanto os de licenciatura para atuacdo

docente encontram-se impregnados de tal concepcéao.

Para Contreras (2002), a racionalidade técnica existente na formacao de
professores tendenciam 0s mesmos a terem autonomia reduzida, sofrendo perda de

qualidade, de controle e de sentido do seu préprio trabalho.

O professor, como técnico, utiliza do modelo da racionalidade técnica, em
que a atividade docente €, sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdo de
problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Segundo
Habermas, citado por Pérez Gémez (1992), a racionalidade tecnoldgica reduz a
atividade pratica a andlise dos meios apropriados para atingir determinados fins,
esquecendo o carater moral e politico da definicdo dos fins em qualquer acéo

profissional que pretenda resolver problemas humanos.

Nas ultimas décadas, segundo Pérez Gomez (op. cit., p.98), a formacéo de
professores, quando existente, tem estado impregnada desta concepg¢éo linear e
simplista dos processos de ensino, abrangendo, normalmente, dois grandes

componentes:

 Um componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o conhecimento

do conteldo a ensinar; e

« Um componente psicopedagogico, que permite aprender como atuar

eficazmente, na sala de aula.

A formacdo de professores entendida como acumulo de conhecimentos
tedricos a serem aplicados, a posteriori, na pratica, condiz com uma proposta de
formacdo na logica da racionalidade técnica, em que esses conhecimentos fazem
parte de um conjunto de fatos, principios, regras e procedimentos que se aplicam

aos problemas instrumentais, e, assim, a logica da pratica € considerada como “[...]



56

um processo de preparacao técnica, que permite compreender o funcionamento das
regras e das técnicas no mundo real da sala de aula e desenvolver as competéncias

profissionais exigidas pela sua aplicacao eficaz”. (Idem, p.108)

Neste caso, a formacdo do fisioterapeuta ndo permite o0 acesso ao
conhecimento profissional da acado docente. Desse ponto de vista, percebemos que
0s principios, as regras e procedimentos técnicos sao reproduzidos através das

vivéncias de varios aspectos da vida escolar, social e familiar.

Ainda a esse respeito, Pérez Gomez (1992) reitera:

Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a tarefa profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicacdo de meios e de procedimentos. De um modo
geral, na pratica ndo existem problemas, mas sim situacdes problematicas,
gue se enquadram das categorias genéricas identificadas pela técnica e
pela teoria existentes. Por essa razdo o profissional pratico ndo pode tratar
estas situacdes como se fossem meros problemas instrumentais,
susceptiveis de resolugdo através da aplicacdo de regras armazenadas no
seu préprio conhecimento cientifico-técnico (PEREZ GOMEZ, in NOVOA, p.
100, 1992)

A contribuicdo de Tardif (2004) vem reforcar que as situacdes de trabalho
parecem irredutiveis sob ponto de vista do modelo da racionalidade técnica, cuja
resolucéo de problemas vem pautada na aplicagdo de teorias e técnicas cientificas.
Essas situacbes, segundo Tardif, exigem, ao contrario, que os trabalhadores
desenvolvam, progressivamente, saberes gerados e baseados no préprio processo
de trabalho. Ora, sdo exatamente esses saberes que exigem tempo, pratica,
experiéncia e habito (TARDIF, 2004).

De forma fragmentada, no modelo da racionalidade técnica da-se,
inevitavelmente, a separacao pessoal e institucional entre a investigacao e a pratica.
Neste caso, 0s investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado de
que derivam as técnicas de diagnosticos e de resolucéo dos problemas na pratica, a
partir da qual se colocam aos tedricos e aos investigadores os problemas relevantes
de cada situacdo (PEREZ GOMEZ, 1992).
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Para a formacao do fisioterapeuta, o respaldo da racionalidade técnica, toma
como foco o objeto centrado na saude cinético-funcional do ser individual ou
coletivo. Dessa forma, quando o fisioterapeuta assume a funcao de professor ficam
notorias todas as influéncias advindas da sua formacéo na qual as incorpora como

norteadoras das atividades docentes.

Revelando alguns pontos sobre a racionalidade técnica, Pérez Gdmez
(1992) adverte que embora haja criticas a este modelo, néo significa, efetivamente,

que deva ser abandonado:

As premissas anteriores ndo significam que se deva abandonar de forma
generalizada a utilizacdo da racionalidade técnica em qualquer situacéo da
pratica educativa. Existem mudltiplas tarefas concretas em que a melhor e,
por vezes, a Unica forma de intervencéo eficaz consiste na aplicacdo das
teorias e técnicas resultantes da investigacéo basica e aplicada. “O que néo
podemos é considerar a atividade profissional (pratica) do professor, como
uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica.” E mais correto encara-la
como uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacdes
concretas de carater técnico. Geralmente, os problemas que se apresentam
bem definidos e com metas consensuais sdo 0s menos relevantes na
pratica educativa (PEREZ GOMEZ, in NOVOA, p. 100, 1992)

O modelo em questdo sustenta-se fortemente na organizagao curricular do
curso de Fisioterapia, na qual as teorias e fundamentos das outras ciéncias tém sua
aplicabilidade no desenvolvimento de muitas técnicas, fundamentadas nas ciéncias

biolégicas como anatomia, fisiologia, biofisica entre outras.

Posteriormente surgem no cendrio educacional, teorias que sustentam a
mudanca de paradigma da racionalidade técnica para o que esta denominada de
racionalidade pratica. Este modelo considera, segundo Pereira (1999) considera o
profissional um autbnomo que apresenta aspectos de reflexdo, criatividade e
atitudes em suas ag¢0Oes profissionais. Conforme esta concepcéo, a pratica ndo deve
ser apenas o contexto da aplicacdo de um conhecimento cientifico, j& teorizado, mas
constituir-se um espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos séo,

constantemente, gerados e modificados.

Comparacdes de modelos a parte, a presente pesquisa ndo toma como foco

a investigacdo aprofundada sobre a racionalidade técnica. Percebemos que a
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formacao profissional na perspectiva da racionalidade técnica, omite a subjetividade
das acOes docentes. Tendo o fisioterapeuta, atuante na educagéo superior, toma
como base, as concepc¢des imprimidas na sua formacdo em bacharelado. Ou seja,
se as pesquisas encaminham para revelar o que pensam e como agem 0S
professores é sinal de que precisamos rever a formacdo pedagogica deste
profissional que tende a garantir a legitimidade e autonomia influenciando a

construcéo da identidade profissional do professor da educacao superior.
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CAPITULO Ill - SOCIALIZACAO PROFISSIONAL: UM CAMINH O
PARA A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE DO
FISIOTERAPEUTA E A IDENTIDADE PROFISSIONAL COMO
PROFESSOR DA EDUCACAO SUPERIOR

Para entendermos o processo de construcdo da docéncia do professor
fisioterapeuta, nos baseamos pelas referéncias que discutem a socializacédo
profissional. Ao mesmo tempo em que a identidade profissional como fisioterapeuta
ja se encontra constituida desde sua conclusdo do curso e que assumindo a
docéncia como profisséo, vai exercendo sua funcéo professoral a custa deste meio
aliado a vivéncia, sem reconhecer de fato a relevancia do professor da educacéo

superior.

As pesquisas sobre o professor universitario, em seus processos de
socializagcédo profissional, ainda sdo escassas em nosso contexto educacional. No
Brasil, os poucos estudos que buscam a compreensdo dos processos de
socializacdo de professores, e 0s que tentam compreender, transitam nos niveis ndo

universitarios.

Mizukami (1996) justifica que independente da &rea especifica de
conhecimento, linha tedrica e/ou proposta pedagdgica adotada (assumida individual
ou grupalmente), o professor da IES é o principal mediador entre os conhecimentos
socialmente construidos e os alunos. Conhecer quem € esse profissional, sua
trajetdria escolar, sua formacdo basica, como ele se desenvolve ao longo da sua

trajetoria profissional é de fundamental importancia quando se pensa em oferecer



60

um ensino de qualidade a toda populagdo, assumindo isso como funcao social da
IES.

No artigo intitulado “Sobre a socializacéo profissional de professores”, Lidke
(1996), afirma que a formacado de profissionais sofre por influéncia da escola e de
sua funcdo na aprendizagem de papéis sociais, mesmo que o professor ndo tenha

qualguer formagéo pedagogica para atuar na educacao superior.

Na sequéncia, Ludke referindo-se a Dubar (1991), revela que a socializacao
profissional consiste em construir sua identidade social e profissional pelo jogo das
transaces biogréficas e relacionais. O processo de socializacdo é visto dessa
forma, como aquele pelo qual as pessoas seletivamente adquirem os valores e
atitudes, os interesses, habilidades, conhecimento e cultura vivenciados nos grupos

dos quais elas séo ou pretendem se tornar membros.

Os estudos de Ludke (1996) e de Nunes (2002) estdo entre os trabalhos
brasileiros que adotam a abordagem da socializagao do professor como sustentacao
compreensiva de aprendizagem da profissdo e explicativa do processo de aprender

e ensinar.

Para aprender a profissdo docente neste contexto de socializagcdo, Nunes
(2002) conclui que existem trés estratégias ou mecanismos basicos de
aprendizagem da profissdo que séo: aprendizagem por observacao, dialdgica e por

ensaio e erro.

Sendo assim, o ato de trabalhar nédo é exclusivamente transformar um objeto
ou situacdo numa outra coisa, sua identidade carrega as marcas da propria atividade
e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada pela atuacdo profissional do

mesmo. O trabalho é aprendido pela imersdo no ambiente familiar e social.

Para Marx, “trabalhar ndo é exclusivamente transformar um objeto ou
situacdo em outra coisa, é também transformar a si mesmo em e pelo trabalho.”
(TARDIF, 2000).

O professor, a medida que adquire a cultura propria de um grupo, passa a
fazer parte desse grupo. Assim a socializacdo pode ser compreendida como 0 meio

onde a pessoa aprende a interiorizar os elementos socioculturais de seu ambiente,
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das pessoas e experiéncias que consideram significativas, integrando-as em sua

personalidade e se adaptando em seu entorno (Lucas, 1986).

Outros estudos internacionais tém como base a socializacao profissional que
municia aspectos relevantes para a compreensao da aprendizagem da profissao,
seja no percurso da escolarizacdo, ou no processo de formacao inicial, ou no
exercicio profissional, sdo os de Lortie (1975), Zeichner (1985), Lucas (1986),
Zeichner e Gore (1990), Dubar (1997) e Garcia (1999).

Segundo Garcia (1999):

A socializacdo do professor universitario ndo ocorre apenas nos primeiros
anos de docéncia e de investigacdo. Existe uma socializagcdo prévia durante
os anos em que o futuro professor foi aluno, observou professores a
ensinar, colaborou com algum professor na realizacdo da investigacao.
Durante esse periodo os professores aprendem formas de comportamento,
estilos de ensino (GARCIA 1999, p. 250).

Algumas dessas pré-concepcdes chamam a atencdo nesta pesquisa. Pré-
concepcgOes adquiridas em relacdo ao ensino, ao aluno, crencas relativas a
prioridades e limitacdes pertinentes ao contexto institucional e profissional, o seu
compromisso com a profissédo, que neste caso retrata duas profissdes assumidas e

a continuidade da carreira do professor universitario.

Tais concepcgfes e compromisso imbricam-se e podem se relacionar com a
trajetoria do professor durante sua jornada académica. Varios estudos biograficos
sobre a vida dos professores tém apontado que os professores, ao tentar atingir
determinados objetivos pedagdgicos, utilizam de juizos provenientes de tradi¢cdes
pedagogicas, escolares e profissionais que eles mesmos incorporaram ao longo do
tempo. Portanto, teriam suas experiéncias como fonte de vida de sentidos, com base
no qual o passado lhes permita dar sentido a acdo presente e prever as acgdes

futuras.

A socializagdo primeira vivida na escola, como aluno da educacao basica,
constitui-se, segundo essas mesmas pesquisas, em referéncias orientadoras sobre

o oficio da docéncia. Os estudos de Raymond et al. (1993), Raymond (2000),
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Goodson (1995), Tardif et al. (2002) mostram que boa parte do que os professores
sabem sobre o0 ensino, sobre o seu papel e ainda sobre como ensinar provém de

sua proépria historia de vida, principalmente de sua socializacdo enquanto alunos.

Como sugerem Tardif. et al. (2002), os professores séo trabalhadores que
ficaram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos, antes
de comecar a trabalhar. Essa vida escolar pré-profissional, como estudante, tem-se
apresentado, conforme alguns estudos, como um componente centralizador na
definichio dos modos de insercdo e atuacdo profissional dos professores.
Entendemos que dessa forma, o professor fomentaria sua pratica docente por conta
de uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representagdes, de

certezas.

Essa trajetoria pré-profissional, portanto, transforma-se numa base soélida de
conhecimentos e atitudes que de certa forma, muitos alunos passam pela formacéo
inicial sem modificar profundamente suas crencas sobre o ensino. Quando entram
em contato com a pratica profissional tendem a resgatar essas crencas e maneiras
de fazer, embutidos em sua subjetividade, lembrancas da atuacéo dos seus antigos
professores, na tentativa de solucionar as situagées problema com as quais se

deparam.

Para Mizukami (1996), “qualquer que seja o modelo de aprendizagem
dominante no pensamento do professor, este tera grande influéncia nas atividades

de interacdo em sala de aula e na forma como as informac¢des sao consideradas”.

A socializacdo prévia como aluno faz parte da trajetéria profissional,
segundo Tardif (2002, p. 68) e Raymond, (1998). O que uma boa parte dos
professores sabe sobre 0 ensino, sobre os papeéis do professor e sobre como
ensinar, provém de sua propria historia de vida, principalmente, de sua socializacao

prévia enquanto aluno.

Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacdes e de acdes sobre a pratica docente. Esse

legado da socializacao permanece forte e estavel através do tempo.

Desta forma, pode-se dizer que uma parte importante da competéncia

profissional dos professores tem raizes em sua histéria de vida, quando se formam
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as crencas, as representacdes, os habitos préaticos e as rotinas de agcdo (RAYMOND
et al., 1993).

Portanto, ao construir imagens sociais dos professores, esquemas e formas
no trato com o conhecimento, os professores vao agregando estes conhecimentos

na construcdo de sua identidade profissional.

3.1 - Ildentidade Profissional: Limites e possibilidades do fisioterapeuta na

atuacao como professor

Conforme os estudos de Zabalza (2004), diante da contemporaneidade, o
papel do docente universitario firma-se em direcdo a constru¢cdo da identidade
profissional no ambito educacional. A formacdo como fisioterapeuta ja esti
impregnada por uma identidade profissional da Fisioterapia. Sendo assim, como
construir um profissional que se identifique com a Fisioterapia e a educacdo? Esta
indagacao remete as observacdes de Zabalza (2004) e seus estudos onde revela a
dualidade, ou seja, o professor transita entre ser académico/especialista e professor,

por circunstancia, sem formacéo pedagogica.

Esta indefinicdo é demarcada assim por um desequilibrio entre a sua
formacdo especifica e a sua formacdo pedagodgica, o que confere historicamente

uma significagdo social consentida a profissdo de professor nas IES.

O professor da educagao superior apresenta uma tendéncia para construir
sua identidade e desenvolver seu trabalho de forma individualizada e isolada,
reforcada institucionalmente com o “famoso principio de catedra” de se sentir o dono
e 0 “senhor soberano” de sua sala de aula (GOMEZ, 2001), por entender que tem o
dominio do saber especifico, conseqlientemente tem a capacidade de realizar o seu

trabalho pedagogico.

Com isso, a pratica desse professor da educacdo superior, contrapde a

identidade do professor universitario que articula a sua trajetdria pessoal,
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profissional e administrativa, em torno de um projeto articulado, pressupondo que o
mesmo € uma pessoa que se constroi nas relacdes que estabelece com 0s outros

gue Ihe séo significativos com a historia social que o permeia e com sua historia.

Ressaltamos ainda, o papel do fisioterapeuta, enquanto profissional liberal
agregado em instituicOes representativas, S40 expostos a certas situacdes quanto ao
papel académico de pesquisador e de docente assumidos das IES.

Nesta perspectiva Novoa (1992, p. 16) afirma que “a identidade ndo é um
dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto (...) € um lugar de lutas e

de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na

profisséo”.

Por tanto, quando os professores chegam a docéncia na educacao superior
(mesmo que ndo seja a opcao profissional inicial), trazem consigo inUmeras e
variadas experiéncias do que é ser professor (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002;
CANDAU, 1997; TARDIF, 2002). Essas experiéncias, que muitas vezes guiaram sua
opcao profissional, vdo guiar suas escolhas pedagogicas e até mesmo seu

relacionamento com os alunos.

Repensando a formagdo de professores mediante analise da pratica
pedagogica, podemos referendar o que Pimenta (2000) identifica como um dos
aspectos considerados nos estudos sobre identidade da profissdo do professor que

emerge a partir dos saberes docentes. Segundo a autora,

A identidade da profissdo € construida a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Préaticas que
resistem a inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de
novas teorias. Constréi-se, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor conferem a atividade docente no seu cotidiano a partir
de valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de
suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor (PIMENTA, 2000, p. 19)
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Por ser temporal e epistemoldgica, compreendendo a identidade como um
dado passivel de mudanga construido num processo historicamente situado, a profisséo
docente, como tantas outras, surge, num dado contexto e momento histéricos, como
resposta as necessidades gque sao colocadas pelas sociedades, adquirindo estatuto de
legalidade. E a profissdao docente precisa se transformar construindo novas
caracteristicas para responder a novas exigéncias da sociedade (PIMENTA, 2000).

Para tal construgcdo, Pimenta e Anastasiou (2000) descrevem que a
identidade profissional constitui um processo epistemolégico, que reconhece a
docéncia como campo de conhecimentos especificos, contendo contetdos ligados a
explicitagcdo do sentido da existéncia humana individual, como sensibilidade pessoal

e social.

Noévoa (1995), também salienta a importancia dos aspectos pessoais para
estudar os professores e as historias de vida, incluindo o relato e a discussédo de
fatos significativos na vida dos professores, incluindo abordagens (auto)biograficas.
A literatura pedagdgica sobre essa tematica trata da vida de professores, as
carreiras e 0s percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes e o

desenvolvimento pessoal dos professores.

Mas de acordo com as necessidades impostas pela sociedade, torna-se
entdo necessario explorar o universo em torno da formacdo do bacharel em
Fisioterapia, que se apresenta fragmentado enquanto organizacéo sistematizada do
curriculo, que nado sustenta a formacdo pedagogica suficiente para dar conta da

acao docente na educacgao superior.

Neste sentido, segundo Noévoa (1992) a formacdo docente, deve situar o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor, no percurso dos diferentes ciclos da
sua vida, construindo légicas de formacdo que valorizem a experiéncia como “aluno,
aluno-mestre, estagiario, professor principiante, professor titular e, até, como professor

reformado®*”.

Propbe desenvolver processos que valorizem a sistematizacdo dos
saberes proprios, a capacidade para transformar a experiéncia em conhecimento e a
formalizacdo de um saber profissional de referéncia. Para isso, deve-se enfatizar a
qualificacéo tedrica e pratica que leve a aprender idé€ias, saberes, experiéncias, na propria

situacao de trabalho, contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional.

4 Entende-se professor aposentado.
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Huberman (1992) contribui com a discussao sobre o desenvolvimento dos
adultos numa perspectiva de processo, analisando as trajetérias pessoais, assim
como seus pontos de convergéncia e distanciamento. Nesta Gtica, o referido autor
destaca os ciclos vitais e a relacdo desses ciclos com as idades e as caracteristicas
pessoais e profissionais. No entanto, adverte que é importante superar a linearidade
das fases, enfatizando que estas possuem oscilacdes e descontinuidades. Com
isso, alguns individuos ndo atingem a estabilidade como outros ou que se
desestabilizam mais facilmente, pois cada individuo € Unico, e nem todos se
encontram na mesma fase e/ou se desenvolvem do mesmo jeito, ha varios
contextos e situacOes que podem influenciar o desenvolvimento profissional dos

docentes.

Huberman (1992) propde que o desenvolvimento da carreira do professor
pode ser composto por cinco “ciclos de vida”, considerando os anos de experiéncia
docente:

» Entrada na carreira (1-3 anos de carreira): marcada pelo choque do
real, determinado pela complexidade da situacao profissional e pelas
dificuldades em dar respostas aos alunos. Caracteriza-se pela luta de
sobrevivéncia em meio a discrepancia entre idéias construidas na

formacéo inicial e a realidade profissional cotidiana;

» Estabilizacdo (4-6 anos de carreira): fase de comprometimento
definitivo com o ensino, dominando ja as regras de funcionamento da
sala de aula, sente-se confiante e confortavel por ter encontrado seu

estilo de trabalho;

» Diversificacdo (7-25 anos de carreira): para alguns, ciclo
caracterizado pelo ativismo e experimentagdo. Tomam mais
consciéncia dos condicionantes institucionais, empenham-se mais
efetivamente na inovacdo, contestam as deficiéncias do sistema,
procuram novos desafios e aspiram a cargos que lhes permitam
assumir maior autoridade e responsabilidade. Outros permitem que o
mal-estar e a rotina se consolidem, chegando a eclodir em
verdadeiras crises existenciais ou profissionais, deixando-se dominar

pela monotonia e falta de entusiasmo pelo que fazem,;
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Serenidade e distanciamento afetivo (25-35 anos de carreira): ha
professores que canalizam o ativismo para a serenidade, baixando o
nivel de empenho e distanciando-se afetivamente na relagcdo com os
alunos. Podem entdo se alinhar ao conservadorismo, quando
lamentam a evolucdo dos alunos, a politica educacional, o empenho

dos colegas novos, entre outras “queixas”;

Desinvestimento (35-40 anos de carreira): a postura geral €, até certo
ponto, positiva; as pessoas libertam-se progressivamente, sem o0
lamentar do investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si
proprias, aos interesses externos a escola e a uma vida social de

maior reflexao.

Partindo dessa compreensao, buscou-se envolver na pesquisa professores

em diferentes estagios do ciclo de vida profissional, muito embora nédo tenha sido

possivel abranger toda a classificacdo de Huberman (1992), visto que os

professores com maior tempo de servico na educacao superior possuem 16 anos de

experiéncia na docéncia enquanto outro grupo de professores possui tempo médio

de 4 anos.

3.2 - Contribuicdes da profissionalidade docente na construcdo da identidade

profissional

do professor fisioterapeuta

Como entendimento da construcéo da identidade perpassa pelas instancias

das experiéncias desde sua formacao basica até a graduacao e formacédo continuada,

devemos relacionar o conceito de profissionalidade docente entendida, na perspectiva

de Sacristan (1995) como:
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[...] a afirmacéo do que é especifico na agcao docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor. A discussdo sobre a
profissionalidade do professor é parte integrante do debate sobre os fins e
as praticas do sistema escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de
conhecimentos especificos da profissdo professor (SACRISTAN, 1995,
p.65).

Reiterando o conceito de Sacristan, a profissionalidade docente se constréi a
partir do conjunto de experiéncias do professor. Assim, reconhecemos que tais
experiéncias surgem a partir das dimensbes académicas e profissionais, ou seja, a
trajetoria de vida do professor se entrelaca a atividade profissional. As experiéncias
significativas sédo acionadas na construcéo do arcabouco profissional do professor
no exercicio da pratica docente. Se entendermos que a formacéo do fisioterapeuta &
pautada em competéncia e habilidades inerente a profissdo, estamos condicionando
a manutencdo da reproducdo de conhecimento, tdo criticados no éambito

educacional.

Popkewitz (1986), apud Sacristan (1995) declara existirem trés contextos

que propiciam a fundamentacéo do profissionalidade docente.

O primeiro esta representado pelo contexto propriamente pedagdgico, ou
seja, pela efetiva pratica da docéncia, sdo as experiéncias adquiridas no fazer
pedagogico, diario ou de rotina. O segundo refere-se ao contexto da classe docente,
denominado por contexto profissional dos professores, ou seja, o fazer individual
que se torna coletivo e é pingado para o campo individual. Em outras palavras, a
classe de professores legitima determinadas a¢des que constituem o especifico de
ser professor. Esta possibilidade podera vir a ser um obstaculo na constituicdo da
profissionalidade docente do fisioterapeuta que atua como docente da educacao
superior, pois as acdes pedagogicas sao norteadas pelo excesso de tecnificacéo e

reducdo da didatica como recursos utilizados durante a aula.

O terceiro aspecto é representado pelo contexto sdcio-cultural, ou seja, 0s
conteudos e os valores eleitos pela propria cultura e legitimados pela sociedade
como o acervo fundamental para a formacdo dos estudantes. Estes conteddos e
valores referenciam a pratica docente e sao validados pelos professores.
Certamente que o professor interage e ressignifica estes aspectos, porém, estes se

constituem em situacfes que alicercam a pratica pedagaogica.
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A profissionalidade se refere as qualidades da pratica profissional dos
professores em fungdo das exigéncias do trabalho educativo. Nesta perspectiva,
falar de profissionalidade significa, “[...] ndo sO descrever o desempenho do trabalho
de ensinar, mas também expressar valores e pretensdées que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Para atender aos requisitos da profissionalidade docente, Contreras (2002)

apresenta trés dimensdes constituintes deste conceito:

Num primeiro ponto esta a obrigacdo moral. Nesta primeira dimensao do
ensino supde-se que 0 ensino € um compromisso de carater moral para quem o

realiza.

O segundo ponto encontra-se 0 compromisso com a comunidade. Esta
segunda dimensdo tem sua génese na relacdo estabelecida com a comunidade
social em que os professores devem realizar a pratica profissional. Para Contreras
(2002), a educacdo ndo € um problema da vida privada do professor, mas uma

ocupacao socialmente encomendada e responsabilizada publicamente.

Partindo para o terceiro ponto encontramos a competéncia profissional. A
obrigagdo moral dos professores adicionada ao compromisso com a comunidade
requer uma competéncia profissional coerente com ambos. Segundo Contreras
(2002), ha que se falar de competéncias profissionais complexas que combinam
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas

pedagogicas.

E preciso esclarecer também que, mesmo utilizando a expressao profisséo
docente, estamos conscientes que, no caso dos professores, a definicdo da
profissionalidade ndo € nada facil e deve estar em permanente discussdo, como

adverte Gimeno Sacristan (1995).

Entendemos, portanto, o conceito de profissionalidade docente como o
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes que compdem a competéncia do
professor. Sao aspectos constituintes da subjetividade profissional utilizadas no
cotidiano universitario por intermédio dos saberes de sua identidade profissional
oriundos de suas experiéncias apreendidas com a formagdo em outra area. E um
‘saber fazer’ préprio construido pela individualidade, a partir de referenciais externos

tornando-se um saber pessoal, municiando o professor universitario a lidar nao
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somente com 0s aspectos inerentes a préatica docente, mas também a sua relacao

comportamental frente a profisséo e sua contribuigcdo social, ética e politica.

A preocupacdo é pertinente e o desafio € grande ainda mais no caso do
professor da educacado superior, com 0s diversos elementos que constituem o

professor deste nivel de ensino.

Concordamos com Zabalza (2004) quando afirma que a docéncia da
educacao superior ndo se resume ao espaco da sala. Diante da afirmativa, Zabalza
revela novos elementos e categoriza-os em trés dimensdes, sendo elas: a dimensao

pessoal, profissional e administrativa.

No ambito da dimensdo pessoal residem questdes de satisfacdo e
insatisfacdo no trabalho que influenciam a construcdo de sua profissionalidade, o
modo de ser professor, conseguindo ou ndo produzir um corpo soélido de saberes,
com ou sem independéncia/autonomia no seu exercicio profissional. Levamos em
conta o professor especialista em sua area de atuacdo, enquanto fisioterapeuta, e
assume o papel de professor da educacao superior sem reconhecer a identidade

profissional na educacéo superior.

Tal autonomia, conforme Contreras (1997) envolve uma nova ética e um
novo compromisso politico em tempos neoliberais, que requerem o favorecimento
das aprendizagens dos alunos e que, segundo Zabala (1998), se procede numa
perspectiva de integralizacdo do ser humano, para além da ldgica exclusivamente

cognitiva, seletiva e propedéutica, sob a légica do mercado.

A perspectiva liberal e autbnoma que envolve a Fisioterapia como profissao
é indicativa das dificuldades enfrentadas em assumir a docéncia com bases na
profissionalidade docente. A autonomia do processo educativo na concepcdo de
Contreras (2002) sugere a ruptura de algumas barreiras, o enfrentamento de perigos
e problemas associados a idéia de profissional, acerca das qualidades que essa
pratica exige, pois eles ndo desempenham somente a arte de ensinar, mas uma
incansavel tentativa de expressar valores e pretensdes que almejam alcancar e

desenvolver nesta profissao.
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[...] a autonomia, no contexto da pratica do ensino, deve ser entendida como
um processo de construcdo permanente no qual devem se conjugar, se
equilibrar e fazer sentido muitos elementos. Por isso, pode ser descrita e
justificada, mas ndo reduzida a uma definicdo auto-explicativa.
(CONTRERAS, 2002, p. 193)

Contreras (2002) revela que a idéia de autonomia deve transcender a
dimenséo individual e buscar a compreensédo e o equilibrio necessario entre as
diferentes necessidades e condi¢des de realizacdo da préatica docente, a partir das
condi¢cdes pessoais, institucionais e sociopoliticas nas quais esses profissionais

estéo inseridos, visando uma autonomia profissional necessaria sob essa otica.

Referente a dimensao profissional Zabalza (2004) exige-se, no perfil do
professor, tipos de saberes especificos, no que tange as normas, aos valores e as
regras institucionais. Necessita também a articulacdo com outros saberes
produzidos de modo autbnomo, em outros lugares, fora da universidade, a exemplo

dos locais de trabalho, onde o fisioterapeuta atua, enquanto profissional liberal.

A dimenséo administrativa, conforme Zabalza (idem) envolve as relacfes
contratuais que definem o perfil de acesso e permanéncia do docente nas IES, a
carreira etc. Isto estabelece tipos de relagbes, influéncias também de vinculos
diferenciados do professor com 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, tanto nas

instituicées universitarias quanto as nao universitarias.

O autor reconhece, enfim, que a autonomia requer uma reformulagcédo nas
relacdes e construcdes de vinculos entre os professores, IES e a sociedade que,
mesmo parecendo Obvias, deverdo estar claramente definidas nas politicas
educacionais, propondo a expansdo das idéias, pretensbes e valores comuns a
pratica docente, ja que os professores da educacdo superior estdo presentes em

IES universitarias e ndo universitarias.

Talvez um dos desafios que regem esta pesquisa esteja assentado sobre a
possibilidade de compreender o quanto a experiéncia profissional como docente e
profissional liberal venha contribuir para a pratica pedagogica da educacao superior.
Tendo em vista que a formacdo de bacharel em Fisioterapia, ndo permeou em
momento algum, a formacdo pedagodgica na graduacdo, e deixando em segundo
plano, a relevancia de tal formacdo. Com isso, aspectos como profissionalidade,

identidade profissional no @mbito educacional sdo despercebidos pela maioria de
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professores da educacdo superior, deixando-os sem referéncias educacionais

enquanto classe e obrigacoes enquanto professores da educagao superior.

3.3 - Breve contextualizacdo sobre as Caracteristic  as da Profissionalizagéo da
Fisioterapia no Brasil

Pensando na evolugdo historica da Fisioterapia enquanto representacao
organizada de classe e compreendendo como primeiros passos para o0 processo de
profissionalizacdo, vemos que tal processo teve inicio no ano de 1957, com a
fundacdo da Associacdo Paulista de Fisioterapeutas (APF). O propdsito estava
centrado no aperfeicoamento dos fisioterapeutas, do ponto de vista profissional,
juridico e deontolégico em todas as atividades relacionadas com a formacdo e
exercicio da profissao (SANCHEZ & MARQUES, 1994).

Dois anos mais tarde, em 1959, em S&o Paulo foi criada a Associacéo
Brasileira de Fisioterapeutas, que mais recentemente passou a chamar-se
Associacdo Brasileira de Fisioterapia. Pensado na coletividade, a ABF teve como
grande objetivo consolidar a classe profissional dos fisioterapeutas de todo o Brasil,
reunindo-os em torno de um ideal comum, num esforco deliberado pela
categorizacdo elevada da classe, em todos o0s setores das suas atividades
(SANCHEZ & MARQUES, 1994).

Um grande reconhecimento veio acontecer na década de 1960. Em 13 de
fevereiro de 1962, a ABF foi reconhecida pela Associacdo Médica Brasileira, e em

20 de junho de 1963 pela World Confederation for Physical Therapy.

Com a fortificagdo da ABF, percebia-se que a representatividade

conquistava espacos e concentrava acoes na tentativa de regulamentar a profissao.

O reconhecimento da formac&o em nivel superior do fisioterapeuta veio em

10 de dezembro 1963, onde foi regulamentada por uma comissao de peritos do
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Conselho de Educacéo por meio do parecer n°388/63 que definiu a ocupacéo e os
limites do seu trabalho sob a orientacéo e a responsabilidade do médico.

Cabe salientar que este fato gerou certa estranheza por parte da classe de
fisioterapeutas, pois estavam diante de um paradoxo: um profissional com formacgéao
de nivel superior, sem autonomia na avaliacdo e planejamento de sua prética, e
denominado técnico em Fisioterapia. Sendo um técnico, incapaz de diagnosticar ou
responsabilizar-se pelo ato terapéutico, bastaria a ele uma formacéo compativel, em

nivel médio, como acontece com outros profissionais que se destinam a auxiliar.

Ficou notério que a legislacdo, ao conceber a responsabilidade dos atos da
Fisioterapia a outra classe profissional inibiu qualquer possibilidade de autonomia
profissional, delimitando-a, inclusive nos curriculos de Fisioterapia. Entretanto, ao
formar profissionais em nivel superior, a categoria, embora carente de formacéo
profissional, mostrava-se rica e efervescente na analise critica de sua situacao.

Como descreve Moura Filho (1992):

A universidade é uma comunidade pensante que deve ensinar e
desenvolver o espirito critico de seus estudantes, o julgamento préprio. E
um centro de critica que deve formar graduados capazes de pensar e
criticar com independéncia, e que saibam transmitir a sociedade este
espirito. (MOURA FILHO, 1992, p.105)

O reconhecimento legal da autonomia profissional ocorreu por meio do
Decreto-Lei n° 938/69, que em 13 de outubro de 1969 criou as profissdes de
fisioterapeuta e terapeuta ocupacional, ampliando sua competéncia por meio da

redacado dos artigos abaixo citados:

Art. 1° E assegurado o exercicio das profissdes de fisioterapeuta e
terapeuta ocupacional, observado o disposto no presente. Art. 2° O
fisioterapeuta e o terapeuta ocupacional, diplomado por escolas e cursos
reconhecidos, sdo profissionais de nivel superior. Art. 30. E atividade
privativa do fisioterapeuta executar métodos e técnicas fisioterapicos com a
finalidade de restaurar, desenvolver e conservar a capacidade fisica do
paciente.
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Essa legislacdo, além de prover sobre as profissbes de fisioterapeuta e
terapeuta ocupacional, reconhecendo-os como profissionais de nivel superior,
também especificou atividades de direcdo de servigos, assessoria técnica, exercicio
do magistério, supervisdo de profissionais e alunos e, dentre outras questdes, incluiu
as categorias como profissdes liberais no quadro de atividades e profissées anexo a

Consolidacao das Leis do Trabalho.

Dessa forma, a propria legislacdo promoveu uma ampliagdo da area de
atuacao, reconhecendo a autonomia desses profissionais que, de auxiliares
meédicos, passaram a ser responsaveis pela instituicdo das acdes que envolvem

meétodos e técnicas especificos da Fisioterapia.

A Fisioterapia enquanto entidade representativa dava grandes sinais de que
a classe alcancaria o status de profissionalizagdo através da criacdo de o6rgaos

normativos e fiscalizadores da profissao.

Foi através da Lei n © 6316 de 17 de dezembro de 1975, apos diversas
tentativas, a ABF conseguiu a aprovacao da lei, que é decretada pelo Congresso
Nacional. Esta cria os instrumentos legais que regulamentam a profissao, permitindo
a efetivacdo da oficializacdo de 1969, onde séao criados: O Conselho Federal de
Fisioterapia e Terapia Ocupacional (COFFITO) e os Conselhos Regionais de
Fisioterapia e Terapia Ocupacional (CREFITOs). Estes 6rgaos de classe fiscalizam o
exercicio profissional e as atividades de Fisioterapia e Terapia Ocupacional em todo
territorio nacional. A partir da criagdo dos Conselhos, os profissionais passam a ser

identificados através de sua carteira profissional.

Cabe salientar que, para efeitos de aprovacdo do Conselho Federal houve a
necessidade de unir duas classes profissionais: a Fisioterapia e Terapia
Ocupacional.

Talvez um das provas cuja classe profissional tenha a autonomia, seja a
aprovacdo de um Codigo de Etica Profissional. De fato, em 03 de julho de 1978, o
Conselho Federal de Fisioterapia e Terapia Ocupacional (COFFITO), através da
Resolucdo n ° 10 aprova o Codigo de Etica Profissional e que passa a estabelecer

as responsabilidades e normas para o exercicio profissional.
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E preciso ressaltar que varios conflitos, pressdes lutas no ambito juridico
constituem-se de elementos do movimento da classe profissional na tentativa de

reconhecimento social e autonomia de suas acoes.

Tal movimento compostos de processos e de retrocessos sao descritos por
Sanchez (1994) e Moura Filho (1992).

Segundo reflexdo de Sanchez (1994) o periodo compreendido de 1957 (com
a formacao das primeiras turmas) ao ano de 1969, ano do reconhecimento oficial da
profissdo é marcado, segundo o autor, como um periodo de adestramento da

Fisioterapia no Brasil.

O periodo compreendido entre 1970 e 1982, representa uma evolucdo
bastante rapida da profissdo, no que tange aos aspectos juridicos-institucionais,
através da regulamentacao profissional pela criacdo dos Conselhos, a elaboracdo do
Cédigo de Etica Profissional, culminando com a criagcdo do curriculo minimo através
da resolugéo n. 4 do Conselho Federal de Educacéo, de 28 de fevereiro de 1983,
fixou os cursos de Fisioterapia em, no minimo, quatro anos de duracédo, tendo uma

carga horaria elevada para 3.240 horas®. Para Novaes Junior (2005):

“A elaboracdo do curriculo de 1983 ndo foi precedida de uma pesquisa
ampla que gerasse um levantamento das condices de atuacdo da
Fisioterapia junto a comunidade, nem das necessidades da populacao
assistida pelos recursos fisioterapicos. A auséncia desse diagndstico
contribuiu para a elaboracdo de um curriculo baseado apenas no
conhecimento existente e divulgado sob a forma de contetidos.” (NOVAES
JUNIOR, 2005)

O terceiro periodo, compreendido entre 1983 e 1998, é caracterizado pela
preocupacao com a unificacdo da classe, tornando os eventos oficiais produtivos em
termos de resolucdes e trocas de experiéncias, e a formacdo dos formadores de

fisioterapeutas.

!5 Esse curriculo minimo vigorou até 1996, quando o Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) através da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) estabeleceu novas regras, dando autonomia para as universidades elaborarem seus
curriculos (NOVAES JUNIOR, 2005).
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Em linhas gerais, foi inegavel as conquistas pela classe de fisioterapeutas e
terapeutas ocupacionais na busca pela qualificacdo profissional representatividade
diante da sociedade. Como afirma Moura Filho (1992), "E tempo de repensar o que
se fez no passado, de avaliar as conquistas e detectar as falhas para, finalmente,

projetar rumo a um futuro planejado”.

3.4 - Caracteristicas do profissional fisioterapeut ~ a em Mato Grosso

A instalacé@o da Fisioterapia no estado de Mato Grosso teve inicio em 1975,
juntamente com a fundacdo do Centro de Reabilitagio Dom Aquino Cérrea pelo

governo do estado.

Desde entdo, nos ultimos 30 anos a Fisioterapia mato-grossense teve
grande desenvolvimento com a abertura dos servigos privados, tanto no modelo

ambulatorial como no hospitalar.

O governo do estado criou uma rede de reabilitacdo, que conta atualmente
com 90 municipios credenciados, tornando possivel a ampliacdo profissional no
mercado de trabalho. Essas redes de servigo propiciam a abertura de vagas para
todo o interior do estado, através de concursos publicos estaduais e municipais.

Recentemente, a Secretaria de Estado de Saude de Mato Grosso vem
desenvolvendo acdes voltadas para a promocdo e prevencdo em saude publica,
através da implantagdo e cobertura em 100% dos municipios, das equipes de saude
da familia e também pela reorganizacdo da atencdo béasica, além da reorganizacao

e ampliacdo da rede de referéncia e contra referéncia em saude.

A cidade de Varzea Grande, local onde foi fundado o UNIVAG-Centro
Universitario, foi o primeiro polo industrial estabelecido no estado de Mato Grosso.
Em decorréncia da crescente oferta de mao-de-obra especializada e néo
especializada devido a expansao industrial, Varzea Grande agrega um contingente
migratorio oriundo de varias regibes brasileiras organizando-se em torno da
crescente necessidade de desenvolvimento e expansao industrial. O bairro do
Grande Cristo Rei constitui-se, em grande parte, pela aglutinacdo de contingente
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populacional de mé&o-de-obra ndo especializada, de maneira que essa populacao
convive com dificuldades de acesso a escassa oferta de servigos publicos de

atencao primaria a saude.

As caracteristicas da populacdo e do bairro Cristo Rei, onde o UNIVAG esta
instalado, somadas a essa escassa oferta de aten¢éo primaria a saude, bem como
ao reduzido numero de fisioterapeutas que atuam na cidade em relacdo ao
contingente populacional, faz com que esta populagcédo, ao necessitar de servi¢cos de
Fisioterapia, tenha que se deslocar para a cidade de Cuiaba em busca deste tipo de

servigo.

Portanto, o municipio de Varzea Grande, parte da Grande Cuiaba, se revela
como um importante campo para a integracdo do ensino-servico promovendo saude
de qualidade na assisténcia bem como componente importante para efetivacdo da

concepcao do curso de Fisioterapia.

3.5 - A Fisioterapia no UNIVAG — Contextualizando o papel do curso

O curso de Fisioterapia surgiu no UNIVAG — Centro Universitario em julho de
2001, com a proposta de formar profissionais fisioterapeutas, num curriculo com
duracdo de 5 anos, modalidade anual, totalizando 4968 (quatro mil novecentos e

sessenta oito) horas. Entre os objetivos estabelecidos para o curso estavam:

* Formacéao generalista, apto a atuar em todos os niveis de atencédo a

saudel®; e

« Promocdo de saude e atendimento fisioterapéutico preventivo e

curativo visualizando o paciente na sua totalidade.

1% Os niveis de atencao a salde sao voltadas para a promog¢éao de salde, prevencao de agravos, o tratamento e
a reabilitacdo, superando a légica do modelo hegeménico hospitalocéntrico.
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O curriculo era pautado na abordagem de tematica especifica com disciplina
dentro do curso de Fisioterapia e 0 corpo docente composto de fisioterapeutas e

outros profissionais da saude e das ciéncias humanas.

Em 2003, procurando garantir melhor qualidade de ensino/aprendizagem
introduziu-se o modelo de aprendizado baseado em problema (ABP), implantado no
6° e 7° semestres. Este método destaca o uso de um contexto clinico para o
aprendizado, promovendo o desenvolvimento de habilidades de trabalhar em grupo.
Enfatiza o aprendizado auto-dirigido, centrado no estudante, que sai do papel de
receptor passivo, para o de agente e principal responsavel pelo seu aprendizado. Os
professores que atuam como tutores (ou facilitadores) nos grupos tém a
oportunidade de conhecer bem os estudantes e de manter contato com eles durante

todo curso.

Em 2005, comecaram discussfes para integralizar o curriculo de forma que
0 ensino nao fosse fragmentado e essas discussdes refletiram-se no processo de
ensino-aprendizagem. A proposta era que se implantasse um curriculo diferenciado,

por meio de eixos tematicos horizontais com integracao interdisciplinar por semestre.

Desta forma, o curso passaria de cinco anos para quatro anos de duracgéo
com uma carga horaria de 3816 (trés mil oitocentas e dezesseis) horas, acrescida de
381 (trezentos e oitenta uma) horas de atividade complementar, totalizando 4197

(quatro mil cento e noventa e sete) horas.

O curso de Fisioterapia integra o Grupo de Producdo Académica - GPA - da
Saude, juntamente com os cursos de Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmacia,
Fonoaudiologia, Odontologia e Psicologia, que tém como propésito a formagéo
profissional voltada para melhorar a qualidade de vida, a promocéo e prevencao da

saude individual e coletiva, e também a reabilitacao.

Dentro dessa perspectiva, o curso de Fisioterapia do UNIVAG se pauta em
oferecer uma formacao interdisciplinar e uma preparagdo para a atuagcao em
equipes interdisciplinares por meio de estagios articulados com 0s cursos que

compdem esse GPA e nos trés cenarios de atuacéao do fisioterapeuta.
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CAPITULO IV - A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA: SABERES,
REFLEXOES. POSSIBILIDADES E APRENDIZADO DO PROFESSOR
FISIOTERAPEUTA

Iniciaremos o referencial sobre a aprendizagem da docéncia pensando em
guestbes do tipo, “como e onde aprendemos a ensinar’, cujas respostas nos
parecem o6bvias. Podemos identificar, por exemplo, que aprendemos a ensinar antes
da vida na IES, como discentes. Ou entdo, alguns defendem a idéia de que
aprendemos com a pratica diaria, ou seja, no cotidiano da sala de aula na IES,
gerando dessa forma saberes que refletidos pela experiéncia e socializacao,
cristalizam-se e transformam-se em futuras praticas dentro instituicdes de educacéo

superior.

Podemos concordar com Pimenta e colaboradoras (2002) que afirmam que
a educacdo, desde sempre, € uma pratica social que ocorre em todas as
instituicdes. Diante das transformacfes da sociedade contemporanea, fica evidente
a educacdo como fenbmeno plurifacetado, ocorrendo em muitos lugares,
institucionalizados ou ndo. Como as dimensionalidades ocorrem por meio de
interagbes sociais, advindas de varios extratos sociais hd a necessidade de
internalizacdo de saberes e modos de acéo citando, por exemplo: conhecimentos,
conceitos, habilidades, procedimentos, crencas e atitudes somente tornam-se
possiveis, mediante poder pedagdgico de varios atores educativos na sociedade e

nao apenas nas tradicionais formas familiar e escolar.

Segundo Libaneo (1998), apud Pimenta (2002), numa com concepg¢ao mais

abrangente, entendem a docéncia como o ensinar e 0 aprender, estando presente
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na pratica social em geral e ndo apenas numa instituicdo de ensino. Nas palavras de
Beillerot (1985), fala-se de uma sociedade genuinamente pedagdgica, sinalizando
dessa forma para a formacdo do futuro profissional, de qualquer area, como

educador.

Averiguamos em Mizukami (2000) que, “aprender a ensinar pode ser
considerado um processo complexo - pautado em diversas experiéncias e modos de
conhecimento — que se prolonga por toda a vida profissional do professor,

envolvendo, dentre outros, fatores cognitivos, éticos e de desempenho” (p.140).

Partindo da premissa que o aprender da docéncia parte da formacéo inicial,
Mizukami (2002) significa que no cotidiano da sala de aula, o professor defronta-se
com multiplas situagcbes divergentes, com quais ndo aprende a lidar durante o seu
curso de formacéao inicial. Para os professores de licenciatura plena no oficio de
ensinar, essas situacdes estdo além dos referenciais teoricos e técnicos e, por isso,
este professor ndo consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos no curso de
formacdo para lidar com os fatos postos no cotidiano escolar. Se para o professor de
licenciatura plena existe uma série de situacdes problematicas no trato do cotidiano

de sala de aula, o que dira o professor bacharel em Fisioterapia.

De acordo com Mizukami (2002), esta situagao gera no professor uma forma
de reflexdo sobre seus valores globais (éticos, politicos, religiosos etc.) que
subsidiardo uma tentativa de construcdo de novas formas de agir na realidade da
sala de aula, causando um viés na sua formacdo com respaldo da racionalidade

técnica que falha ao desconsiderar a complexidade dos fendmenos educativos.

Nesse sentido, a aprendizagem da docéncia ndo tem tempo, nem espago e
se faz e refaz constantemente, pois atualmente exige-se do professor que reuna
condicbes para lidar com um conhecimento em construcdo e que analise a
educagdo como compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que
considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboracdo entre iguais e que seja
capaz de conviver com a mudanca e com a incerteza (MIZUKAMI, 2002).
Percebemos, dessa forma, que a aprendizagem da docéncia é singular para cada

sujeito em seu percurso profissional.

O conhecimento dindmico e ndo estatico que se desenvolve na carreira

profissional, aqui tratado por Imbernon (2002), € descrito em diversos momentos
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cristalizando-se em variaveis situacdes. Na experiéncia como discente, onde o
professor ao percorrer o sistema educativo, assumiu uma determinada visdo da
educacdo arraigada a estereotipos dificeis de serem superados. Em etapas na
vivéncia profissional imediatamente posterior no campo da pratica educacional que
levam & consolidacdo de um determinado conhecimento profissional assumindo-se

as rotinas da profisséao.

De acordo com Imbernon (2002), em relacdo ao ensino, podemos afirmar
gue eles se baseiam na experiéncia que tiveram como alunos, tanto na educacéo

basica como e outros momentos da carreira estudante.

Mesmo que seja no curso de Fisioterapia, o professor passou pelas
condi¢cBes educacionais em diferentes instancias, que enriqueceram as experiéncias
produzindo um amalgama de saberes que se consolidaram em um conhecimento
profissional proprio e Uunico. Para Mizukami (2002), a heranca de saberes

consolidados via experiéncias na educagédo como aluno constituem em geral:

Inspiracdo (ou anti-inspiracdo), na maioria das vezes inconsciente, a sua
configuracdo como um profissional ao longo da carreira — entende-se que
essa configuracdo deva ser acompanhada pelo processo de formacdo
continuada. (MIZUKAMI, 2002, p. 16)

Essa configuracao do professor como um profissional que se desenvolve ao

longo da carreira é defendida também por Marcelo Garcia (1992), como sendo:
[...] uma profissdo em que a prépria pratica conduz necessariamente a
criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acéo, que sé pode ser
adquirido através do contato com a préatica, pois se trata de um

conhecimento tacito, pessoal e ndo-sistematico. (MARCELO GARCIA,
1992, p.60)

Dessa forma, em qualquer nivel de ensino, na profissao de professor existe
uma criagdo de um conhecimento especifico ligado a acdo, ou seja, a pratica
docente, tendo o professor “caracteristicas e capacidades especificas da profissao”,
gue devem estar em constante evolucédo, visto que vive e ensina numa sociedade

em constante mudanca.



82

Imberndn (2002) conceitua essas “caracteristicas e capacidades especificas
da profissdo”, como profissionalidade que deve ser constituida durante o seu

desenvolvimento profissional.

Ressaltamos que Marcelo Garcia (1999) defende que o desenvolvimento
profissional de um professor deve superar a dicotomia existente entre a formacao
inicial e continuada além da concepc¢éo fragmentada e individualista das praticas de
formacdo permanente. Sinaliza nesta vertente, que o desenvolvimento profissional
tem como objetivo um crescimento continuo de possibilidades na atuacéo docente

durante toda carreira profissional.

O conceito de desenvolvimento profissional é relativamente recente nos
debates sobre a formacédo de professores independentemente do nivel de ensino.
Ponte (1996) e Marcelo Garcia (1992; 1999) afirmam que o professor se constitui a
medida que avanca no percurso profissional, onde consideramos como um unico e
continuo percurso, composto por possiveis etapas formativas visando ao

aprimoramento de sua performance como docente de uma forma continua.

Para Ponte (1996) a nocdo de desenvolvimento profissional é proxima da
nocdo de formacdo, porém sdo nocgles equivalentes. Segundo o referido autor,
algumas peculiaridades podem ser observadas:

A formacgdo estd muita associada a idéia de “freqlientar” cursos, numa
l6gica mais ou menos “escolar”; o desenvolvimento profissional processa-se
através de multiplas formas e processos, que incluem freqiiéncia de cursos,
mas também outra atividade, como projetos, troca de experiéncias, leituras,
reflexfes, [...]. Na formagé@o, o movimento é essencialmente de fora para
dentro, cabendo-lhe absorver os conhecimentos e a informacdo que lhe sdo
transmitidas; com o desenvolvimento profissional esta-se a pensar num
movimento de dentro para fora, a medida que toma as decisbes
fundamentais relativamente as questdes que quer considerar, aos projetos
que quer empreender e a0 modo como 0S quer executar, ou seja, 0
professor é objeto de formacdo, mas é sujeito no desenvolvimento
profissional. Na formacdo, atende-se principalmente (se nao
exclusivamente) aquilo de que o professor é carente; no desenvolvimento
profissional parte-se dos aspectos que o professor ja possui, mas que pode
ser desenvolvidos [...]. (PONTE, 1996, p. 194)

Percebemos que, do ponto de vista de Ponte (1996), o desenvolvimento
profissional tem um carater pessoal e subjetivo, em que o professor torna-se sujeito

do proprio aprendizado. Abordaremos na nossa pesquisa 0 conceito de
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desenvolvimento profissional por acreditarmos que o professor que vivéncia sua
pratica docente, entende que ela € dindmica, complexa imprevisivel sendo mediada

pela subjetividade do professor.

Outra contribuicdo parte de Mizukami (1996), que analisa o percurso
profissional do professor, compreendendo o conceito do desenvolvimento
profissional, resultante da acdo conjugada de trés processos de desenvolvimento,

citados a sequir:

* O desenvolvimento pessoal tido como o resultado de um processo de
crescimento individual, englobando capacidades, personalidade,

habilidades na interacdo como o meio.

« A profissionalizagdo nessa perspectiva € concebida como
desenvolvimento profissional resultado de um processo de aquisi¢ao
de competéncias, tanto de eficacia no ensino quanto de organizacao

do processo de ensino-aprendizagem.

A socializacdo profissional ja discutida anteriormente como a
aprendizagem do professor referente as suas interacbes com seu
meio profissional incluindo ao grupo profissional que pertence e a
instituicéo de ensino onde trabalha.

O fato para o qual chamamos a atencéo € que a profissionalizacédo referida
por Mizukami (1996) depende do “interior do professor”, ou seja, tem relacdo com
sua conduta interna e a formacéo recebida durante sua vida. O que nos remete a
comparar tal definicho com a de Ponte (1996) que analisa o desenvolvimento
profissional ao longo da carreira do professor, relacionando-o a sua cultura,

evidenciando que, emitindo um juizo de valor, infelizmente, a

cultura profissional dos professores € marcada pelo individualismo e pelo
espirito defensivo. Ha na atitude de muitos professores um grande
desinvestimento. A funcdo do professor tende a ser marcada pela
desresponsabilizacdo (ndo tendo que prestar contas perante ninguém, nao
é dificil atribuir as responsabilidades de tudo o que ocorre no magistério)
(PONTE, 1996, p. 196)
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Somando a nocdo de formacdo e de desenvolvimento profissional na
concepgao de Ponte (1996) com a cultura do professor, teremos respaldo de
desinvestimento e desresponsabilizacdo, marcada pelo individualismo. A titulo de
compreensao, a nocao de formacdo da qual se refere Ponte (1996) esta integrada
com a idéia de freqlentar cursos, e que constituir um movimento de fora para
dentro, tornando o professor objeto de sua formagdo e nao sujeito como no
desenvolvimento profissional. Isto gera a consequiéncia que os espacos de formacéo
tornem-se competitivos, individualizados e de improvisacdo. Indo contra o
crescimento coletivo pautado nos pensamentos, reflexdes e agdes das experiéncias

vivenciadas por um grupo de professores.

Coadunamos com Pachane (2003) quando afirma que apesar de algumas
divergéncias conceituais envolvendo a formacdo de professores e desenvolvimento
profissional, de modo geral, buscam enfatizar a necessidade de que a formacéo de
professores seja entendida como um processo continuo, na medida do possivel

particularizado e pautados por dois elementos centrais: pensamento e acao.

Por um processo continuo, completo, compreende-se que a formacao dos
professores universitarios ndo se encerra na sua preparacao inicial, num momento
estanque, como se fosse ter um produto oferecido predominantemente nos cursos
de poOs-graduacdo. Por esta compreensédo, a formagdo comeca antes mesmo do
inicio de sua carreira, ja nos bancos escolares — quando, ainda como aluno, toma
contato com seus primeiros exemplos de conduta docente, sendo e a mesma
positiva ou negativa, sob o ponto de vista individual de cada futuro professor
estendendo-se ao longo de toda sua carreira, em um processo de constante
aperfeicoamento (Marcelo Garcia, 1999; Benedito, Ferrer e Ferreres, 1995; Pimenta
e Anastasiou, 2002).

Por isso, Marcelo Garcia (1999), apud Pachane (op. cit. p. 47) define que a
formacao de professores é uma area do conhecimento e investigacdo, que centra-se
no estudo dos processos através dos quais o0s professores aprendem e
desenvolvem sua competéncia profissional, que pode ser realizado individualmente

ou em conjunto. Sendo assim a formacao de professores é
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“a area de conhecimento, investigacao e de propostas teéricas e praticas
qgue, no ambito da didatica e da organizacéo escolar, estuda 0s processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através dos quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicles, e que lhes permite intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo
de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem”. (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 26)

No que se refere ao desenvolvimento profissional, tivemos o cuidado em
fazer alguns recortes conforme o0s objetivos que a presente pesquisa pretende
alcancar; definimos a importancia de discutirmos dois aspectos desse
desenvolvimento, segundo Marcelo Garcia (1999): o desenvolvimento do ensino e 0
desenvolvimento da profissionalidade dos professores.

Em se tratando de desenvolvimento do ensino, Marcelo Garcia (1999)
sinaliza o surgimento de novas perspectivas que implicam reelaboracdo da
concepcgao do desenvolvimento profissional cuja aula, durante muito tempo, serviu
de indicador para promove acdes para 0s professores. Desenvolveu-se em
investigacées em torno do paradigma processo/produto. Ocorre, entdo, uma analise
do ensino sob aspecto comportamental que favoreceu uma caracteristica analitica

do ensino.

A mudanca significativa é a substituicdo da idéia de ensino como ciéncia
aplicada pela pratica deliberativa com claro componente ético. Nesta perspectiva, o
desenvolvimento profissional € entendido como conjunto de processos e estratégias
que facilitam a reflexdo dos professores sobre sua propria pratica que contribui para
gue os professores gerem conhecimento pratico estratégico e sejam capazes de
aprender com sua prépria experiéncia. (MARCELO GARCIA, 1999 p. 144).

Na mesma vertente, Monteiro (2003) com base em Marcelo Garcia (1999),
diz que o desenvolvimento profissional parece constituir-se de um conjunto de
processos essencialmente formativos, possibilitando aos professores, através da
reflexdo, tanto a compreensdo dos saberes presentes no fazer pedagdgico quanto a
compreensao dos aspectos estruturais do seu trabalho, fomentando, assim, a

producdo de novos conhecimentos profissionais. Acreditando nesta vertente € que
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visualizamos a possibilidade do desenvolvimento profissional existir na formagao

continuada.

Explorando o desenvolvimento da profissionalidade, Marcelo Garcia (1999) e
outros relevantes autores (Zeichner, 1993; Pérez Gomez, 1992) ja citados
anteriormente quando tratamos da profissionalidade, referem-se ao professor como
profissional, como sujeito que aprende ou como pratico autbnomo que reflete para

tomar decisdes e reelaborar sua acao.

Segundo Monteiro (2003), “a reflexdo sobre a profissionalidade docente
requer uma discussao a respeito do desempenho e do conhecimento especifico da
pratica pedagdgica e dos diferentes contextos em que tais praticas se desenvolvem”
(p. 178). As investigacdes sobre o desenvolvimento profissional, segundo a autora,
apontam para a necessidade de explorar como os professores (re)elaboram suas
formas de pensar o processo de ensino e aprendizagem, bem como as condi¢des

que facilitam tal aprendizagem.

Quando existe um envolvimento do professor com a pratica docente, a
profissionalidade docente se realca a medida que se constitui em espaco para
acontecer tal movimento. A acdo produzida revela o que Clandinin (1985), apud
Chakur (2002) denomina como conhecimento pratico pessoal. O autor conclui que
para o “fator local individual que ajuda a constituir o carater, o passado e o futuro de
qualquer individuo”. E complementa “o conhecimento pessoal é aquele que esta
impregnado com todas as experiéncias que conformam o ser de uma pessoa. Seu
significado deriva-se e € compreendido em termos da historia de experiéncias da
pessoa, tanto como profissional como pessoal”’ (p. 153).

Percebemos, entdo, que se o conhecimento pratico pessoal € de uma
determinada pessoa, constituido de experiéncias que vao dar forma as
caracteristicas e habilidades da profissdo dessa pessoa, ou seja, a sua
profissionalidade, concluimos que a pratica docente e a relacdo desse professor
com a IES que representa seu local de atuacdo fardo com que tenha maior ou

menor condicdo de refletir as experiéncias e legitima-las frente ao grupo profissional.

Marcelo Garcia (1998) entende que o processo de formacdo € parte do
desenvolvimento profissional. Porém, a formacdo acontece em diferentes fases

denominadas de formacéo inicial, iniciacdo ao ensino e formacdo continuada. A
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realidade da aprendizagem docente na formacdo do fisioterapeuta destaca a
graduacdo sem qualquer caracteristica pedagogica, mas que por legalidade na
constituicdo do professor na educacdo superior, vé-se no direito de exercer a

docéncia.

A construcdo da docéncia como nova profissdo na vida do fisioterapeuta que
nao projetava, a principio, a carreira docente como parte de sua vida profissional,
aponta a necessidade de pesquisas, apesar da diversidade tedrica e metodoldgica

frente aos desafios propostos.

Mizukami (2002) salienta a relevancia desses estudos, que revelam alguns
componentes na construcdo docente: socializagdo profissional, processos de
desenvolvimento profissional, reflexividade e de identidade profissional. N&o
perdendo de vista a organizacdo sistematica da experiéncia pessoal na significacao
e aprendizagem profissional considerando a pratica como fonte rica e inesgotavel de

aprendizagem.

O desenvolvimento profissional do professor fisioterapeuta € marcado pelas
concepcOes de constituir-se para a profissdo docente, possibilita a formacao
continuada e suas experiéncias do cotidiano na IES ao qual faz parte, a
possibilidade em mediar sua aprendizagem através do pensamento e acdo. Neste
processo, as pesquisas e 0s caminhos para a construcdo de novas formas e
condi¢cbes que permitam as mudancas internas e conceituais no exercicio diario da

“nova” profissdo direciona-se pela reflexao.
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4.1 - Reflexdo e Acdo: Possibilidades de Rupturas d e velhas préaticas em novos
espagos

7

A premissa basica, segundo Mizukami (2002), é considerar 0 ensino
reflexivo que revele as crencas, 0s valores e as suposi¢cdées que 0s professores tém
sobre o ensino, a matéria, o conteudo curricular, a aprendizagem, que se encontram

na base de sua pratica de sala de aula e de seu cotidiano universitario.

Por ser tratar de ensino reflexivo, Schén (2000), propds conceitos
desenvolvidos por ele sobre o conhecimento em acao, sob a influéncia direta de
obras de autores como Dewey, Toltoy, Shulz, Piaget, Lewin, Wittgenstein e Howkins,
dentre outros. Esses conceitos relacionam-se com a epistemologia da acédo e
contribuem para os estudos sobre 0s processos de pensamento dos professores. Os
conceitos sobre o conhecimento em acdo operaram uma critica profunda a
racionalidade técnica, que tende a reduzir a leitura da realidade a modelos teoricos

desvinculados da realidade concreta.

De acordo com Dewey (1979), para se tornar uma pessoa reflexiva ha a
necessidade de se buscar um equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o ato e o
pensamento. Este dltimo é um instrumento possivel de ser alterado, portanto a acao
reflexiva envolve intuicdo, emocéo e nao simplesmente técnicas a serem ensinadas

e aprendidas.

Porém, acrescenta Dewey, pelo habito, as idéias podem perder sua
qualidade intelectual. A coisa e a significacdo ficam imbricadas que limitam
propriamente uma idéia, reduzindo-se o0 processo ao reconhecimento automatico.
Com isso, as mesmas coisas familiares, rotineiras, reconhecidas sem nenhuma
idéia, podem surgir num contexto inusitado e levantar um problema que exija idéias

intermediarias para sua compreensao.

E nesse momento, que se permite o surgimento dessa nova idéia até a sua
validacdo, através da prova de sua adequacéo, pelo uso que se possa fazer dela,

gue temos a oportunidade de significar de novo aquilo na qual ja era conhecida.
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Pérez Gomez (1992) propde um modelo reflexivo de formacdo de

professores, que pressupde

situacdes decorrentes da pratica; ndo existe um conhecimento profissional
para cada caso-problema, que teria uma Unica solucdo correta. O
profissional competente atua refletindo na acdo, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do dialogo que
estabelece com essa mesma realidade. Por isso, o conhecimento que o
novo professor deve adquirir vai mais longe do que as regras, fatos,
procedimentos e teorias estabelecidas pela investigacdo cientifica. No
processo de reflexdo-na-acdo o aluno-mestre ndo pode limitar-se a aplicar
as técnicas aprendidas ou os métodos de investigacao consagrados, devem
também aprender a construir e a comparar novas estratégias de acao,
novas férmulas de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensao,
novos modos de enfrentar e definir os problemas. Em conclusédo, o
profissional reflexivo constr6i de forma idiossincratica o seu proprio
conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento
emergente da racionalidade técnica (PEREZ GOMES, 1992, p.110).

Para Contreras (2002), a idéia de profissional reflexivo desenvolvida por
Schon (1983, 1992) trata justamente a capacidade pelos quais os profissionais
enfrentam aquelas situagcdes que ndo se resolvem apenas pelo conhecimento
técnico; aquelas situacdes que ndo se resolvem através da atuagcdo em situacoes

incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflito de valor.

Zeichner (1985.) revela a defesa da existéncia, nas acdes dos profissionais
competentes, de um saber de referéncia do ensino e da formacéo de professores.
Schon (1992) fornece-nos uma série de conceitos para descrever o “conhecimento-
na-acado”, argumentando que a racionalidade técnica dominante revela-se
inadequada em situagOes de confusao e de incerteza que os professores e 0s outros

profissionais enfrentam no desempenho das suas atividades.

Existe duas formas de processos, no que se diz sobre o conhecimento em
acdo. Numa organizacdo categorica, existe a reflexdo-sobre-a-acdo cuja refere ao
pensamento deliberado e sistematico, dirigido a agdes. Para Mizukami (1996, p.61),
€ semelhante ao processo que ocorre quando se faz uma pausa e se atenta para o
que se acredita ter ocorrido numa dada situacdo. Este tipo de reflexdo permeia uma

parte consideravel da literatura sobre o ensino reflexivo e € justificada por sua
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utilidade em programas de formacao, pois a partir desse tipo de reflexdo completa-
se uma aplicacdo deliberada e sistematica da I6gica ao problema a ser resolvido.

Na segunda forma, encontra-se a reflexdo-na-acado onde a experiéncia e as
acOes interagem a fim de proporcionarem situacdes repentinas e nao antecipadas
pelas quais se vé a experiéncia diferentemente. Schon (1992) identifica essa forma
de reflexdo como reelaboracao de quadros referenciais do professor indicando como

essencial o ato de “ouvir’ diferentemente aos alunos.

A preocupacao por parte de alguns tedricos € que a aprendizagem por
experiéncia ndo € um processo claramente compreendido. Se reportarmos o
conhecimento mediado pela reflexdo-na-acdo, observaremos que 0O mesmo
apresentara resultados sistematizados se levarmos tal reflexdo para o plano de

reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.

Compartilhando dessa premissa, Perrenoud (2002) acrescenta que para
enfrentar a complexidade do trabalho de ensinar, ndo basta somente a prética reflexiva,
como também ndo é suficiente somente a experiéncia, € necessaria articulacdo entre

ambas.

A reflexdo sobre as praticas é uma referéncia central citada pelos
formadores. Este € um dado importante porque inicialmente a formacéo
continuada era concebida “como um ensino ministrado por professores a
outros professores”, ou seja, 0 “professor-formador, em tese, deveria estar a
frente de seus colegas, dominando ha algum tempo o que eles acabaram
de descobrir” (PERRENOUD, 2002, p.21).

Ainda na linha de pensamento de Russel, o genérico aprender pela
experiéncia mascara questdes relevantes no trabalho de Schon (2000) como: que
elementos particulares da experiéncia possibilitam que o professor aprenda a partir
dela? Quais sao as diferengcas entre o ensino daqueles que aprenderam pela

experiéncia e daqueles que néo o fizeram?

Entende-se, dessa forma, que a experiéncia como docente e sua trajetoria
para a construcdo dessa aprendizagem estdo introjetados em quadros referenciais

ao longo de suas interacbes com pessoas e com aspectos das instituicdes nas quais
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trabalham. Os quadros referenciais dos professores-fisioterapeutas sdo dinamicos e
alicercados em valores. Alguns desses valores estdo fortemente arraigados na
concepcao da racionalidade técnica, reconhecido sob a luz do conceito de Schén
(2000), ao abordar que a atividade profissional consiste na resolucéo instrumental de

problemas, que se torna rigorosa pela aplicacdo de teorias e técnicas cientificas.

De fato, percebemos que Mizukami (1996) aponta que a reelaboracéo dos
quadros referenciais do professor constitui uma mediacdo entre a teoria e a pratica
revelando, de um lado, novos significados da teoria e de outro, novas estratégias
para a pratica. Freqientemente, mais significativo sdo as pré-concepc¢des sobre a
natureza do que estdo ensinando, sobre a matéria que ensinam e como interpreta-

la.

Ao considerar os quadros referenciais pessoais dos professores com suas
crencas, valores e conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajetoria de
escolarizagcdo e experiéncias de ensino sdo necessario também levarmos em conta

as praticas e valores que caracterizam uma escola, ou seja, o ethos da escola.

Para muitos autores, incluindo Mizukami (1996) e Monteiro (2003), os
processos de aprender a ensinar, de aprender a profissdo de professor, de aprender
o oficio docente, sdo processos de longa duragcdo e sem um estagio final
estabelecido a priori. As aprendizagens em questao ocorrem, em grande parte, nas
situacdes complexas do cotidiano, durante as aulas. A complexidade da sala de aula
€ caracterizada por sua multidimensionalidade, simultaneidade de eventos,

imprevisibilidade, imediaticidade e unicidade.

Os professores lidam diariamente com situacdes complexas a medida que
tornam suas acOes pedagodgicas de sala de aula mais democratica e interativa.
Nessas circunstancias, as aulas nem sempre ocorrem conforme o planejamento,
nem conforme o previsto. As situacdes dessa natureza geram dificuldades para os
professores refletirem sobre seus problemas e, assim, trazerem conhecimentos para

a analise e interpretacdo sejam individual ou coletiva.

Carter (1992), apud Mizukami (1996), destaca as principais caracteristicas
apontadas por pesquisas gue investigam o pensamento do professor, tais como: o
pensamento do professor € pratico e contextualizado; é pessoal, no sentido de que

se baseia em compreensfes pessoais sobre as situacdes especificas de trabalho; o
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conhecimento do conteudo especifico da area afeta como o professor organiza o
ensino e traduz/desenvolve o curriculo para os estudantes; é especifico relativo a
tarefas e € estruturado por eventos; é construido e inventado a partir de experiéncias
repetidas na realizacdo de tarefas especificas ou em estreita aproximagdo com

tarefas num determinado dominio.

Pimenta (2002) analisa de forma critica o conceito de professor reflexivo.
Durante a revisdo da tematica, a autora evidenciou a necessidade da superacao de
uma visao reducionista sobre os processos da formacdo de professores que se
apropriam do conceito de professor reflexivo, sem considerar a analise do conjunto
de teorias que o sustentam e, principalmente, dos contextos nos quais foram

produzidas.

E possivel que o professor, em sua formacdo inicial, perceba que
transforma sujeitos que partem de uma condicao inicial para outra futura. E
este movimento que, acreditamos, possa permitir a conscientizacdo do
futuro professor de que é um eterno aprendiz. E é esse processo que pode
dar a dimensé&o do professor como intelectual critico e reflexivo (PIMENTA,
2002, P.47)

Pensando na possibilidade de construgdo da docéncia em meio a
experiéncia somado ao processo reflexivo e sistematizado é que a profissédo de
professor para o fisioterapeuta e demais profissionais sem formacao inicial para o
oficio docente, procuram meios de formacdo para atuarem na docéncia, seja na
forma voluntaria ou institucionalizada. O professor fisioterapeuta podera internalizar
competéncias e conhecimentos e utiliza-los por intermédio de saberes constituidos
em espacos formativos ou em outros espacos. Mas entender a complexidade
cognitiva que envolve as acoes deste professor é compreender os saberes docentes
gue sao utilizados cotidianamente no seu local de trabalho. Para tanto necessitamos
aprofundar a discusséo sobre os saberes docentes.
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4.2 - Saber: Um conceito em construgao

Antes de discutirmos os saberes docentes na concepcao de Tardif (2000,
2002) e outros autores que destacam outras tipologias no trato dos conhecimentos
existente no Ambito educacional, traremos a luz o conceito de saber. Para construir
a concepcao de saber para este trabalho. Permeamos por varios autores, como
Bernard Charlot, Beillerot, Britt-Mari Barth, Marguerite Altet entre outros, entendendo

que sua concepcao perpassa por diversas referéncias teoricas.

As classificagcOes para os saberes que ensinam, segundo Altet (2001, p. 28),
sdo muitas e variam de acordo com os paradigmas de pesquisa e com disciplinas
que as construiram (filosofia, psicologia e etnologia). Todas as divisbes em
categorias propostas, baseadas na natureza do conhecimento dos professores,
comprovam a existéncia de uma pluralidade de saberes que ensinam: tedricos,
praticos, conscientes e capazes de preparar e guiar uma agao, ou ainda implicitos,
empiricos, na forma de rotinas automatizadas e interiorizadas que intervém nas

improvisacdes ou nas tomadas de decisao interativas na agao.

O conceito de saber na otica de Beillerot (1989, 1994) apud Altet (2001, p.
28) define: “saber é aquilo que, para um determinado sujeito, € adquirido,

construido, elaborado através do estudo ou da experiéncia”.

Para Barth (1993) a compreensao da palavra saber é concebida como um
conhecimento adquirido por alguém e tornado préprio a fim de ensinar conforme o
aprendido. E o conhecimento que, compartilhado pela experiéncia, tornou-se um
saber que se constroi continuamente, tornando-se cada vez mais lapidado para este

alguém.

Por meio de uma abordagem antropolégica e sociologica, Bernard Charlot
(2000), baseado em J.M. Monteil (1985), dedica-se distinguir a informacao, o

conhecimento e o saber.
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A informacdo € um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada,
estocada, inclusive em um banco de dados; esta “sob a primazia da
objetividade”. O conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal
ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas;
como tal é intransmissivel, esta “sob a primazia da subjetividade”. Assim
como a informacédo, o saber esta “sob a primazia da objetividade”; mas, €
uma informacéo de que o sujeito se apropria. Desse ponto de vista, o saber
€ também conhecimento, porém desvinculado do “invélucro dogmatico no
qual a subjetividade tende a instala-lo”. O saber é produzido pelo sujeito
confrontado a outros sujeitos, é construido em “quadros metodolégicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e torna-se, entdo, “um produto
comunicavel”, uma “informacéao disponivel para outrem” (p. 61).

Charlot (2000) concebe “saber’” da mesma forma que Barth (1993), apesar
de abordagens diferentes, como conhecimento, como uma informagéo da qual o

sujeito se apropria.

Para Charlot (2000), o saber € produzido pelo sujeito confrontado com
outros sujeitos e a outros conhecimentos, diferenciando, dessa forma, conhecimento
de informacdo. A idéia de “saber” implica a de “sujeito”, de atividade do sujeito, “de
relacdo do sujeito com ele mesmo”, “de relacdo desse sujeito com o0s outros”. Para
ele, este sujeito esta confrontado com a necessidade de aprender e com a presenca

em seu mundo de conhecimentos de diversos tipos.

Envolvido nesse contexto, o sujeito €, para Charlot (2000), uma pessoa que
possui uma historia, constréi experiéncias e com elas interpreta o mundo,
significando o que faz. Além disso, esse sujeito, “age no e sobre 0 mundo; encontra
a questédo do saber como necessidade de aprender e como presenca no mundo de
objetos, de pessoas e de lugares portadores de saber; se produz ele mesmo, e é
produzido, através da educa¢cdo” (CHARLOT, 2000, p.33)

Sendo assim, o sujeito, para Charlot, esta a mercé de (em prontiddao a) um
saber, ou seja, ele vive em um mundo cheio de saberes; ele se constréi nesse
mundo. Dessa forma, aprende os saberes desse mundo a seu modo. Antes mesmo
de ir para escola, ele ja possui uma relagdo com esses saberes. Assim, entendemos
que, para Charlot (2000), “saber” € algo plural, social e particular de cada individuo

(sujeito) que se constroi na relacdo com os outros.

Retomamos Altet (2001) na distingdo proposta por Legroux (1994) de

informacéo e conhecimento. De acordo com 0s mesmos, a informagéo € “exterior ao
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sujeito e de ordem social” enquanto conhecimento é “integrado ao sujeito e de
ordem pessoal’. Nessa perspectiva, 0 saber se constitui entre a informacéo e o
conhecimento. O saber constréi-se na interagcdo entre conhecimento e informacao,

entre sujeito e ambiente, na mediacao e através dela.

O trabalho de Giordan e Del Vechi (1996), citado por Perdigdo (2002),
também nos fez refletir sobre o que é saber. Os autores distinguem entre conhecer e

saber:

“Conhecer” ndo é apenas reter temporariamente uma multiddo de nocdes
aneddticas ou enciclopédicas para “regurgita-las”, como se pede no ensino
atual. “Saber” significa primeiro, ser capaz de utilizar o que se aprendeu,
mobiliza-lo para resolver um problema ou aclarar e analisar uma situagao.
(...) Saber é poder construir modelos, combinar e integrar conceitos
oriundos de disciplinas diferentes (...). Saber é ser ator de sua propria
formacdo, poder colocar-se num processo de formacdo permanente que
nao se limita a escola (...). (GIORDAN E DEL VECHI, 1996, p.11-12, apud
PERDIGAO, 2002).

Diante desta concepcéo de saber, percebemos que os autores Giordan e
Del Vechi (1996) remetem 0 processo como sujeito do préprio conhecimento,
colocando-o a frente de seu proprio processo de formacédo. O saber é considerado
um tipo amplo de conhecimento que, desta forma, oferece para o professor a
capacidade de utilizar o que aprende, fornecendo uma visdo ampla sobre seu

préprio conhecimento.

Concebemos o saber entdo, como um conhecimento adquirido por alguém,
por meio do estudo e da experiéncia, mas que € internalizado por meio das relacbes
compartilhadas com o mundo que cria condicbes para que o sujeito, que € histérico
e dotado de aspectos afetivos e cognitivos, interprete 0 mundo e redna condi¢cdes
para entdo ensinar. Identificamos também as relacdes interna e externa no que se

refere a construcao do saber mediatizado pela informacéo e o conhecimento.
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4.3 - Saberes da docéncia na Educacéo Superior

Conforme decidimos pela discussdo e posterior analise em torno dos
saberes docentes mediados pelos professores fisioterapeutas, uma pergunta
necessita de esclarecimento. O que sao saberes docentes? Pautaremos esse
referencial na perspectiva de Tardif (2002), que legitima a ato de ensinar como
mobilizacdo de ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para
transpd-los e transforma-los pelo e para o trabalho. Sob o ponto de vista tipoldgico,
alguns autores como Santos (1998), Saviani (1996) enriguecem o presente trabalho
a fim de colaborar com a teoria que envolve os saberes constituidos. Entendemos
que os saberes sdo mobilizados pelos professores fisioterapeutas que utilizam desta

possibilidade para a construcdo de sua aprendizagem docente.

O saber docente, definido como conceito por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), remete a um saber plural, constituido de varios saberes originarios da
formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.
Esses diferentes saberes que os autores se referem pode servir de base ou

fundamentar o trabalho docente. Assim sendo, os autores descrevem que,

“o professor (...) € alguém que deve conhecer a matéria, sua disciplina e
seu programa, que deve possuir certos conhecimentos das Ciéncias da
Educacgdo e da Pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber pratico
fundado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (TARDIF, LESSARD
e LAHAYE, 1991, p. 221).

Essa afirmativa retrata que o professor € aquele que utiliza um compaosito de
saberes, oriundo de diversas fontes para realizar sua pratica docente, ndo sendo
suficiente para o professor, apenas saber bem a matéria que irA dominar aos seus
alunos, reforcando seu oficio por meio de um sdlido entendimento de seu
conhecimento técnico especializado, de sua disciplina no curriculo além de ter

conhecimentos da ciéncia da Educacédo, ndo deixando a parte toda a experiéncia
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adquirida em outros contextos formativos para que, por meio dessas, possa refletir

sobre sua pratica e transforma-la.

Na perspectiva do saber docente, Perrenoud (2001) lembra que ensinar é
um “metiér” complexo, pelo fato do professor ter que “agir na urgéncia e decidir na
incerteza”. Para esse autor, as competéncias docentes nao se restringem a
acumulacao de conhecimentos, capacidades, mas dizem respeito ao saber mobilizar

€SSesS recursos.

A literatura educacional brasileira da ultima década vem acompanhando um
movimento mundial de paises como: Franga, Portugal, Canada, entre outros, acerca
da questdo envolvendo a capacitacédo para docéncia da educagao superior. Trata-se
de uma nova discussdo sobre a profissdo de professor universitario, uma
investigacdo crescente sobre o0s saberes docentes dos profissionais cuja
necessidade e os caminhos formativos na saude os levaram a assumir a fungéo
professoral como segunda opcao, diferentemente de sua formacdo proposta
inicialmente. Opc¢ao definida, o professor universitario do curso de Fisioterapia vé-se
na necessidade de qualificacdo profissional em cursos de pdés-graduacao por

intuicdo propria ou por forca institucional.

Com uma viséo “instrumentalizada” da educagéo por parte do professorado,
oriundos de curriculos na perspectiva da racionalidade técnica, os professores do
curso de Fisioterapia ndo percebem as fundamentais relacbes do saberes no

cotidiano escolar.

A situacdo da educacgdo superior constatada por Tardif (1991) revela
condicionantes preocupantes para os professores universitarios oriundos de outras
formacdes e que assumem o carater de segunda opcao. O autor diz que o professor
universitario tem incorporado a sua pratica “saberes de segunda mao”, saberes nao
provenientes dela, ou seja, saberes nao produzidos por ele. Ao manter uma relacao
de “transmissor” ou “depositario” de saberes ndo controlados por ele, quer se trate
de saberes curriculares, profissionais ou disciplinares, ao ndo ser produtor de saber,

o professor acaba por deslegitimar sua prépria pratica profissional.

Tal “relacdo de exterioridade” faz com que os professores, para serem
competentes, se apropriem de saberes produzidos e legitimados por outros,
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pensados para outros contextos, quer se trate de saberes cientificos ou

pedagogicos.

Atualmente, o debate em torno do “saber” e do “saber-fazer” dos docentes
da educacdo superior sinaliza novas evidéncias em torno das questdes que
envolvem nédo s6 o papel do professor universitario, como também o da proépria IES,

enquanto instituicdo social.

Nesse sentido, registre-se que o0 saber docente, ndo obstante o peso da
cultura subjetiva do professor (Sacristan, 1999), esta intimamente relacionado com
as condi¢cbes sociais de ensino e de trabalho, nas quais o professor exerce a sua
atividade, num dado ambiente institucional que apresenta suas especificidades
guanto a sua organizacao e as diversas obrigacdes e normas as quais seu trabalho
deve se submeter (ZEICHNER, 1993; TARDIF, 2002).

No conceito de Tardif (2002), ensinar € mobilizar uma ampla variedade de
saberes, reutilizando-os para transpo-los e transforma-los pelo e para o trabalho. A
experiéncia de trabalho, portanto, € apenas um espaco onde o professor aplica seus
saberes. Como o0 ato de ensinar perpassa diversas relacdes envolvidas na
construcéo social de cada professor com os saberes, Tardif (2002), situa o saber do
professor na interface entre o individual e o social. Para tanto, segue discriminando
as relacbes a partir de fios condutores, denominados pelo préprio autor. O primeiro
fio condutor é que o saber do professor deve ser compreendido em intima relacéo
com o trabalho na escola e na sala de aula. O saber esta a servico do trabalho, ou
seja, “as relacdes dos professores com os saberes nunca sao relagbes estritamente
cognitivas: sdo as relagcbes mediadas pelo trabalho que fornecem principios para

enfrentar e solucionar situacdes cotidianas” (TARDIF, 2002, p.17).

[...] “ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é o saber de alguém
qgue trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.
(TARDIF, 2002 p. 11)

O segundo fio condutor € a diversidade ou pluralismo do saber docente, pois
entende que o saber dos professores é plural, compésito e heterogéneo, por
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envolver, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
diversificado provenientes de fontes variadas, e provavelmente, de natureza
diferente. Complementando ainda, o saber-fazer dos professores esta longe de ser
produzido por eles mesmos, sendo, nesse sentido, o saber profissional oriundo da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das universidades,
etc. (TARDIF, 2002, p.19).

Como terceiro fio condutor, Tardif (2002) estabelece a relacdo do saber dos
professores a temporalidade. Afirma que, o mesmo é plural e é adquirido no
contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional. Complementa:
“Dizer que o saber dos professores é temporal, significa dizer, inicialmente, que
ensinar supde aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a

realizacdo do trabalho docente”.

Antes de ensinarem, os futuros professores adquirem crengas,
representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o

gue é ser aluno devido a sua historia de vida escolar anterior.

Outro aspecto que envolve a temporalidade dos saberes docentes refere-se
as tentativas e desafios enfrentados nos primeiros anos da docéncia, que geram
davidas e incertezas quanto ao preparo das aulas e busca de solucdes para a os
problemas pertinentes a sala de aula. Essa fase de exploragdo e de sobrevivéncia
profissional torna-se decisiva em termos de aquisicdo de competéncia e

estruturacdo da pratica profissional.

Vale ressaltar que, no inicio da carreira, a estruturacédo do saber experiencial
€ mais forte e importante, pois estd imbricada a experiéncia de trabalho. A
experiéncia nova proporciona aos professores, com o passar do tempo, certezas e
segurancas em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando desta forma a sua
integracdo no ambiente profissional na universidade e na sala de aula. Este saber

contribui também a confirmacéo de sua relacdo com o ensino e a formar de ensinar.

Tendo como referéncia esses fios condutores, Tardif (2002) define o saber
docente “[...] como um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacé&o profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (p. 36). Nessa perspectiva, 0os saberes profissionais dos
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professores sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e

carregam as marcas do ser humano.

Considerando que esses saberes sédo provenientes de diferentes fontes e
que os professores estabelecem diferentes relacbées com eles, tipologicamente
Tardif (2002) os classifica em: saberes da formacgao profissional (das ciéncias da
educacgdo e da ideologia pedagdgica), compreendido como o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores; Neste primeira
classificacdo, temos um diferencial relevante quanto a formacéo do fisioterapeuta
gue ndo possui nenhuma caracteristica de ideologia pedagdgica dentro da sua

formacao, aspectos que sdo inerentes aos curriculos das ciéncias humanas.

Os saberes disciplinares, correspondentes aos diversos campos do
conhecimento sob a forma de disciplina - sdo saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria e incorporados na pratica docente; os
saberes curriculares, que correspondem aos discursos, objetivos, contelddos e
meétodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formacao para cultura erudita; e, por fim, os saberes experienciais, que sao aqueles
saberes que brotam da experiéncia e sao por ela validados, incorporando
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-

fazer e de saber-ser. Complementam os autores:

“Sao saberes praticos e nao da prética: eles ndo se aplicam a pratica para
melhor conhecé-las, eles se integram a ela e sdo parte dela enquanto
pratica docente.” (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, p. 228, 1991)

Para Tardif, (2002), os saberes do profissional docente que servem de base
para o0 ensino provém de diferentes fontes, tais como: a formacdo inicial e
continuada de professores, do curriculo e do espaco do conhecimento das
disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na profissdo, da cultura pessoal

profissional, da aprendizagem com 0s pares, entre outras.
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Como cada professor possui uma bagagem de conhecimentos advindos do
processo individual de construgcao, de formacao e de desenvolvimento profissional,
estes aspectos influenciam seu fazer pedagogico e manifestam-se em significados

distintos no ato de educar.

O saber docente esta intimamente relacionado com as condi¢des sociais de
ensino e de trabalho, nas quais o professor exerce sua atividade, num dado
ambiente institucional que apresenta suas especificidades quanto a sua
organizacdo e as diversas obrigacdes e normas as quais 0 seu trabalho
deve se submeter (ZEICHNER, 1993; TARDIF, 2002).

Assim, os saberes docentes sdo construidos e mobilizados em diversos
contextos como da sala de aula e da organizacdo do trabalho pedagdgico e nos
contextos institucional e social, em que os condicionantes sociais, culturais, politicas
e econOmicas dao parametros, estruturando a atividade docente requisitando 0s

saberes especificos.

Desse ponto de vista, segundo Tardif (2002), a carreira permite, a0 mesmo
tempo, perceber melhor a dimensao histérica em que os saberes sdo construidos,
isto é, o saber-fazer e o saber-ser do professor, conforme sao integrados as
atitudes, aos comportamentos e aos valores por meio de sua socializagédo

profissional.

Aprofundando nas questfes inerentes aos saberes e a possibilidade de
discusséo sobre a tipologia existente envolvendo os saberes dos professores com
outros autores como: Bourdoncle (1994), Doyle (1977), Paquay (1993), Shulman
(1986) Gage (1978), Gauthier et al. (1998), Tardif (2002) critica a proliferacdo dessas
tipologias, argumentando que as variacdes tipolégicas simplesmente deslocam o
problema, tornando impossivel uma visdo mais direcionada e compreensivel dos

saberes dos professores.

Na tentativa de sanar tal “diversidade epistemolégica” dos saberes docentes,
Tardif (2002) procura associar a questao da natureza e da diversidade dos saberes
dos professores a suas fontes, ou seja, de sua procedéncia social. De fato, quando

Tardif tenta organizar critérios para analise e reflexdo sobre os saberes docentes, o
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mesmo apresenta um modelo tipoldgico para identificar e classificar os saberes dos
professores. Por isto, o autor destaca:

Ao invés de tentar propor critérios internos que permitam discriminar e
compartimentar os saberes em categorias disciplinares ou cognitivas
diferentes (por exemplo: conhecimentos pedagoégicos e conhecimentos da
matéria; saberes teéricos e procedimentais, etc.), ele tenta dar conta do
pluralismo do saber profissional, relacionando-o com os lugares nos quais
0s préprios professores atuam, com as organizagfes que os formam e/ou
nas quais trabalham, com seus instrumentos de trabalho e, enfim, com sua
experiéncia de trabalho. Também coloca em evidéncia as fontes de
aquisicdo desse saber e seus modos de integracdo no trabalho docente
(TARDIF, 2002 p. 62).

Reconhecendo que os saberes profissionais sao plurais, compostos e
heterogéneos e bastante diversificados, provenientes de diversas fontes,
provavelmente de natureza diferente, Tardif (2001) propGe uma categorizagcdo dos
saberes dos professores através de um quadro que amplia a primeira tentativa de
analise dos saberes docentes. Incorpora, dessa forma, saberes que tém origem na
pratica social e profissional aos que provém de modos exteriores do oficio de

ensinar.
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Saberes dos Professores

Fontes Sociais de
aquisi¢ao

Modos de integracéo do
Trabalho Docente

Saberes pessoais dos
professores

Familia, ambiente de vida, a

educacédo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo primaria

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos pos-
secundarios nédo
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializagéo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacéao profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacao de professores, os
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais nas
instituic6es de formacéo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados nos trabalhos

Na utilizacdo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros, didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizac&o das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

A prética do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacdo profissional

Constata-se no quadro acima que os diversos saberes dos professores séo
produzidos de modo exterior ao oficio de ensinar, pois advém de lugares sociais,
anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho cotidiano. Sendo
assim, percebe-se que estes saberes produzidos estdo aquém da producdo direta

de saberes pelos professores.

Na reflexdo sobre a organizacdo analitica dos saberes, vale destacar a
importancia de leituras processuais de suas sinteses. Os saberes ndo sdo imoveis e
estaticos, nem foram produzidos no mesmo tempo, nem no mesmo territério ou
circunstancia. Eles se imbricam em novas sinteses, a medida que se constroem.
Estdo sempre submetidos a novas interferéncias politicas, pessoais e profissionais.
Com significativo impacto para os estudos sobre a docéncia, ressaltam que “os

saberes dos professores comportam uma forte dimensédo temporal, remetendo a
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processos através dos quais sdo adquiridos no ambito da carreira do magistério”,
por intermédio do processo de socializa¢ao profissional.

Além de Tardif (cit.), outros autores e autoras véem contribuindo de forma
expressiva na conceituacao e categorizacao dos saberes e conhecimentos utilizados

pelos professores em seus desafios cotidianos.

Para Santos (1998), os saberes envolvidos na formacéao do educador, sao, a
principio, os saberes das disciplinas como conhecimentos sobre uma area ou areas
especificas que os docentes precisam ter para a constituicdo formativa de carreira

docente.

Outro tipo de saber importante na formacdo do docente € o saber
pedagogico, advindo da necessidade de “"conhecer teorias de aprendizagem, de
curriculos e de ensino, bem como métodos didaticos, estratégias e recursos
instrucionais, para planejar seu curso e organizar as experiéncias de ensino a serem
desenvolvidas em sala de aula" (SANTOS, 1998, p. 125).

Além dos saberes anteriormente citado por Santos (1998), existem também
0s saberes praticos ou saberes da experiéncia, referentes aos conhecimentos e
habilidades que o professor vai adquirindo no seu desempenho, que tem se tornado
pontos para debates, como um saber que deve ser levado em consideragdo na
formacao docente.

Mudando o carater tipologico dos conceitos, Saviani (1996) apresenta uma
conceituacdo categorizada pelos saberes atitudinal, critico-contextual, especifico,
pedagdgico e didatico-curricular, em relacdo aos saberes que devem integrar o
processo de formagé&o do educador.

O saber atitudinal compreende os comportamentos e vivéncias adequadas
ao trabalho educativo, abrangendo atitudes e posturas relativas ao papel atribuido

ao educador.

O saber critico-contextual se refere a compreensdo das condi¢cdes socio-
histéricas que determinam a tarefa educativa. De acordo com Saviani (1996, p.149),
€ preciso que o0 educador "saiba compreender o movimento da sociedade,

identificando suas caracteristicas basicas e as tendéncias de sua transformacéo, de
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modo a detectar as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo
processo educativo sob sua responsabilidade”.

Na caracterizacdo do saber pedagodgico, Saviani (1996, p.149) destaca que
"0s conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educacao e sintetizados nas teorias
educacionais, visando a articular os fundamentos da educagéo com as orientacdes
gue se impdem ao trabalho educativo”. Entendendo que o saber pedagbgico é o que
fornece a base da construcdo da perspectiva educativa, que define a idéia do

educador como um profissional distinto dos demais profissionais.

Na categoria do saber didatico-curricular estdo compreendidos o
conhecimento das formas de organizagéo e a realizagéo da atividade educativa com
referéncia a relacdo educador-educando. Trata-se do saber-fazer, implicando, além
dos procedimentos técnico-metodolégicos, "a dinamica do trabalho pedagdgico
como uma estrutura articulada de agentes, conteddos, instrumentos e
procedimentos que se movimentam no espaco e tempo pedagogicos, visando a

atingir objetivos intencionalmente formulados” (SAVIANI, 1996, p.150).

Na consideracdo dos saberes, Saviani (1996) afirma ainda que os agentes
educativos sdo agentes sociais, cuja qualidade se modifica por efeito do trabalho

pedagogico.

O saber docente também é personalizado e situado. Sua natureza néao é
apenas cognitiva. Trazem marcas da histéria vivida por seus atores, os tracos de
sua cultura, de seus pensamentos e construcdes pessoais, de seus contextos de
trabalho, de suas experiéncias individuais, de seus talentos, de todos os embates de

sucesso/insucesso ja vividos existencialmente.

Em analise dos saberes necessarios ao desempenho docente, propostos por
Santos e Saviani, conclui-se que os saberes das disciplinas, embora empregados
com diferentes terminologias e com uma pequena diferenca de conotacéo,
comparecem nas formulagbes de todos os autores; os saberes da pratica ou da
experiéncia, apesar do uso de denominacao idéntica, também foram contemplados
por todos, com alguma variacdo quanto a sua caracterizacdo; os saberes
pedagdgicos estdo presentes e, mesmo com algum diferencial em relagdo a
denominagdo, s&o reconhecidos unanimemente por todos oS autores como

imprescindiveis a formacdo docente; o0 saber atitudinal € apresentado
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exclusivamente por Saviani (1996) e o saber critico-contextual apresenta uma ampla

dimensao.

Além da colaboracdo dos autores acima mencionados, Pimenta (2000)
apresenta trés modalidades de saberes docentes que constroem a identidade
profissional do professor. Para a autora, os saberes da docéncia se constituem a
partir da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagdgicos.

Referente a experiéncia, Pimenta (2000) afirma que os estudantes que
chegam a formacdo inicial ja trazem a imagem dos bons professores, aqueles que
foram significativos em suas vidas, assim como 0s estereétipos criados pela
sociedade quanto a profissdo de professor. Em outro nivel, os saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores constroem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela
de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores,
dentre outros (PIMENTA, 2000).

O conhecimento, enquanto saber docente, segundo Pimenta (2000), esta
representado pelos conhecimentos que perpassam o0s bancos escolares. A autora
enfatiza a distingdo entre informacdo e conhecimento. A partir de Edgar Morin
(1993), a autora apresenta a sua idéia de conhecimento: “Conhecimento ndo se
reduz a informacdo. Esta é um primeiro estagio daquele. Conhecer implica um
segundo estagio: o de trabalhar com as informacdes, classificando-as, analisando-as
e contextualizando-as” (PIMENTA, 2000, p. 21).

Por sua vez, os saberes pedagdgicos, para a autora, se produzem na acao.
Conforme ela, “[...] os saberes sobre educacdo e sobre pedagogia ndo geram 0s
saberes pedagogicos. Estes sO se constituem a partir da pratica, que os confronta e
os reelabora” (PIMENTA, 2000, p. 26, grifo da autora). Neste sentido, € na pratica do
dia-a-dia da sala de aula que o professor conhece a si mesmo e se reelabora como
profissional da educacéo.

Zeichner (1998) critica a falta de respeito ao saber dos professores e propde
o trabalho docente como um processo reflexivo, enfatizando a necessidade de um
profissional que constréi em sua pratica os saberes que irdo conduzir, tendo, pois,
uma atitude ativa tanto no planejamento de suas fungées como na execucao de

suas acdes em sala de aula. Zeichner (1998) ainda destaca que, esse professor
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precisa de um reconhecimento, e como sugere Névoa (1992, p.25): “estar em
formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e o0s projetos proprios, com vista a construcao de uma identidade, que &

também uma identidade profissional”.

Evidenciamos que o professor, como sujeito autbnomo, devera assumir a
responsabilidade de seu préprio desenvolvimento profissional mediante a construcao
docente tendo como saberes da experiéncia, uma fonte rica capaz de constituir

vinculos com outros saberes disciplinares e os saberes curriculares.

A garantia de que os saberes da experiéncia do professor estabelecem os
vinculos com o0s demais saberes docentes perpassa a hecessidade de se
aproximarem as relacdes entre sua pratica e os saberes que existem no cotidiano
docente. De fato, para que exista tal ligacdo entre os saberes é necessario que o0s
professores envolvidos tenham possibilidades de reflexao frente aos obstaculos que

diariamente se apresentam.

Portanto, ndo se torna suficiente o fato de que os professores constroem
seus saberes ao longo da carreira. Necessitamos criar possibilidades de formacéo
entre os professores e seus pares e que durante o processo estes tenham a
oportunidade de refletir sobre seus objetivos educacionais e sua pratica na sala de

aula.
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CAPITULO V - CAMINHO METODOLOGICO

Optamos por um caminho metodologico que busque a coeréncia cientifica
associada a necessidade em compreender os elementos que constituem a
aprendizagem da docéncia. Para obtermos respostas coerentes ao propésito da
investigacdo, elegemos a metodologia qualitativa de cunho interpretativo
possibilitando, dessa forma, uma interpretacdo dos dados coletados. Entendemos
que tal metodologia de pesquisa vem conquistando, nos dultimos anos, mais
pesquisadores que procuram compreender a subjetividade imbricada nas relagbes

educacionais.

Numa busca qualitativa, segundo Minayo (1996), preocupamo-nos menos
com a generalizacdo e mais com o aprofundamento e a abrangéncia da
compreensao, seja de um grupo social, de uma organizagéo, de uma instituicdo, de

uma politica ou de uma representacao.

A opcado metodolégica qualitativa aqui utilizada segue Bodgan e Biklen
(1994) ao afirmarem que, na pesquisa qualitativa, os investigadores tendem a
analisar seus dados de forma indutiva. Nado recolhem dados com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente. Dessa forma, consideram

falas e informacdes para, em seguida, proceder a analise.

Desta forma,

o procedimento de investigacdo, na pesquisa qualitativa, ao contrario da
guantitativa, ndo se estabelece mediante a operacionalizacdo de variaveis,
ou com objetivo de responder a questdes prévias ou testar hipoteses. Ao
contrario disso, na pesquisa qualitativa formulam-se questdes com a
intencdo de investigar o proposto em toda sua complexidade e em contexto
natural, possibilitando ao pesquisador compreender o significado que os
outros déo aos seus proprios fazeres (BODGAN E BIKLEN, 1994).
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Os investigadores que usam métodos qualitativos, historicamente, sofrem
resisténcia por parte daqueles que privilegiam os métodos quantitativos. Mas, a
teoria fundamentada acerca da investigacdo qualitativa na educacdo comprova que
as analises tidas como quantitativas cientificas ndo superam as expectativas das
dimensdes humanas, sociais e politicas. A abordagem qualitativa correlaciona, de
forma descritiva, a compreensédo do senso comum, vivenciada sob fatores social e

cultural, a transformacéo da realidade social dos sujeitos participantes.

Waller (1932), apud Bodgan e Biklen (1994), descrevem que o objetivo da
pesquisa gualitativa é auxiliar os professores a tomarem consciéncia das realidades
sociais em torno da vida académica. Ou seja, para Bogdan e Biklen (1994), os
pesquisadores estao interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as
suas vidas, as coisas por elas vivenciadas. Em se tratando desta pesquisa, estamos
interessados em investigar como 0s sujeitos compreendem e significam a sua
graduacéo, formacao continuada e as experiéncias adquiridas em suas vidas antes
e depois de tornarem-se profissionais e quais saberes docentes foram construidos e

como aprenderam a ser professores.

Saraiva (2001 apud Bitencourt, 2006), ao se referir a investigacdo qualitativa,

afirma que,

[...] a investigacdo qualitativa traz para o centro das aten¢fes o estudo dos
seres humanos como tal, formulando as questfes para investigar em toda a
sua complexidade e em todo o seu contexto. Trata-se de uma abordagem
gue rejeita encarar as pessoas como uma soma de medidas psicologicas e
tem a pretensdo de capturar as suas experiéncias, medos, emocdes,
ansiedades, crencas, esperancas, comportamentos e irracionalidades
(SARAIVA, 2001, p.70. apud BITENCOURT, 2006, p. 19).

Pautados na mesma perspectiva que o autor acima referido, Bogdan e
Biklen (1994) e Lidke e André (1986) afirmam que a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como fonte de dados; estes sdo recolhidos em situagfes e
complementados pela informacdo que se obtém através do contato direto com as

fontes.
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André (1995) afirma que a pesquisa qualitativa se contrapfe ao esquema
guantitativista de pesquisa, que divide a realidade em unidades passiveis de
mensuracdo, estudando-as isoladamente. Ele defende uma visdo holistica dos
fendmenos, isto €, que leve em conta todos os componentes de uma situacdo em
suas interacdes e influéncias reciprocas e, ainda, que se preocupe com a
interpretacdo dos significados contidos num texto (entendido num sentido amplo),

levando em conta cada mensagem desse texto e suas inter-relacoes.

Tomamos ainda de Bogdan e Biklen (1994) e André (1995) a idéia de que o
foco principal da pesquisa com a abordagem qualitativa sédo as falas e escritas dos
sujeitos que podem ser expressas nas entrevistas, conversas informais e nos

questionarios.

Vale ressaltar que as relacdes interpessoais devem primar pela ética e pelo
respeito, uma vez que 0s sujeitos aderem voluntariamente aos projetos de
investigacdo, cientes da natureza do estudo e dos perigos e obrigacdes neles

envolvidos, ja que entraremos no mundo subjetivo dos pesquisados.

Segundo Gialdino (1993), o pesquisador pode procurar compreender a
natureza da atividade em termos do significado que o individuo da a sua acao.
Assim, para esta pesquisa relacionamos a historia escolar anterior, a socializagdo

profissional e a construcéo de saberes por meio das experiéncias no cotidiano.

Diante dessas referéncias, a opcdo metodologica elegida para a presente
pesquisa se justifica. Além disso, foi pensando nos professores fisioterapeutas que
trabalham em um ambiente natural de coleta de dados, que na ocasiao sugerimos o

curso de Fisioterapia do UNIVAG - Centro Universitario.

O confronto dos dados coletados mediante o referencial teorico
proporcionara condicbes de andalise mediadas pelo olhar do pesquisador. As
técnicas de coletas de dados, nesse contexto metodoldgico, informam as
particularidades das situagbes, permitindo a descricdo exaustiva e densa da
realidade concreta do objeto de investigacdo. Portanto, a pesquisa qualitativa nao
trabalha diretamente com realidades, mas sim com as representacdes e idéias de

pessoas envolvidas nessa realidade a serem interpretadas pelo investigador.
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5.1 - A coleta de dados

Para desenvolvermos esta pesquisa foi necessario dividir seu caminho
investigativo em trés etapas, com estratégias e instrumentos diferenciados. Vale
ressaltar que, o referencial tedrico permeou todas as etapas dessa investigacao
subsidiando, assim, a discussdo dos dados. Porém, sentimos que novas buscas
tedricas se tornaram imprescindiveis a medida que os dados foram sendo revelados.
Refletindo sobre isso, organizamos um referencial com teorias e reflexdes de
pesquisadores renomados para relacionarmos com fidelidade e cientificidade os

relatos escritos e orais dos sujeitos pesquisados.

A 12 Etapa é entendida como uma pesquisa exploratéria, pois precisavamos
obter informacBes especificas sobre 0s possiveis sujeitos da pesquisa em seu
cenario de atuagcdo. O cenario é, neste caso, 0 UNIVAG — Centro Universitario,
localizado na cidade de Varzea Grande. O ambiente eleito para a pesquisa néo era
novo para o pesquisador ja que seu ingresso como docente no curso de Fisioterapia

ocorreu em julho de 2002.

Inicialmente, realizamos junto & Coordenacgéo do Curso, no periodo de 2005,
a andlise documental dos quinze professores lotados no curso de Fisioterapia com o
propésito de selecionar 0s nossos pesquisados. Nesta época, 0 curso de
Fisioterapia estava passando pelo reconhecimento do MEC, por isso, a coordenacgao
do curso e os professores comprometeram-se com a organizacdo sistemética dos
documentos, baseados em critérios estabelecidos pelo MEC. Foi entdo, a partir
desse movimento, que tivemos acesso aos documentos dos quinze professores,
todos fisioterapeutas, no intuito de recortar um grupo que atingisse 0s critérios
referentes ao tempo de atuacdo na docéncia superior, independentemente de

experiéncias em outras IES.
Os critérios elegidos para a selecéo dos sujeitos foram:
1. Ser egresso do curso de Fisioterapia de qualquer instituicdo do pais;

2. Ser professor e fisioterapeuta lotado no curso de Fisioterapia do
UNIVAG - Centro Universitario;
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3. Ter experiéncia na educacao superior, levando em conta todos 0s anos

de atividade docente neste nivel de formacéao;

4. Ter no minimo dedicacdo de 10 horas/aulas semanais no curso de

Fisioterapia,

Naquele momento, em 2005, o curso de Fisioterapia do UNIVAG contava
com 15 professores fisioterapeutas, incluindo o pesquisador, sendo que destes, trés
professores ndo contemplavam a carga horaria de 10 horas semanais. Restaram

onze profissionais que alcangavam os critérios estabelecidos.

Para o proximo passo, definimos que a sele¢do dos sujeitos seria balizada
pelo tempo na carreira docente. Somente foi possivel elegermos estes critérios, por
se tratar de um curso novo, e que no quadro de professores existiam fisioterapeutas
com tempo maior de carreira docente comparados a outros fisioterapeutas. Quando
o curso de Fisioterapia do UNIVAG — Centro Universitario comegou a funcionar,
houve por parte da coordenacdo na época, a contratacdo por hora aula, via CLT
(Consolidacédo das Leis Trabalhistas), de professores com experiéncia na carreira
como fisioterapeutas e na educagao superior, mesclando professores novos, com
pouco tempo na Fisioterapia. Desta forma, decidimos reduzir o grupo de onze
profissionais, atuando como professores, para seis profissionais em dois grupos. Um
grupo contendo trés profissionais com experiéncia docente abaixo de 10 anos e

outro grupo contendo trés profissionais com experiéncia acima dos 10 anos.

Os sujeitos assinaram um termo de consentimento livre esclarecido (Anexo —
1) comprometendo-se com a pesquisa e assumindo o pseudénimo “PROFISIO”. O
grupo “A”, com menor tempo de docéncia, inclui os PROFISIO 1, PROFISIO 2 e
PROFISIO 3 enquanto o grupo “B”, com maior tempo de docéncia ficou com
PROFISIO 4, PROFISIO 5 e PROFISIO 6.

Sistematicamente organizamos a primeira etapa aplicando um questionario
de caracterizacdo. Por meio deste instrumento, obtivemos diversas informacoes
principais na identificacdo de pontos fundamentais, porém iniciais, sobre dados que
interpretam a graduacdo e formacdo continuada dos seis pesquisados, conforme
segue abaixo explicitado:
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Quadro 2 — Enfoques pretendidos pelo questionario de Caracterizacdo

BLOCOS ENFOQUES PRETENDIDOS

I Identificar dados pessoais como nome completo, idade, estado civil.

Identificar a IES, ano de ingresso e conclusdo da graduagéo, bem como tempo
Il de duracéo do curso.

Obter informacg@es sobre a producgéo de trabalho de concluséo do curso.

Obter dados informativos sobre os cursos de qualificacdo e cursos de pés-
m graduagao.

Identificar a titulagdo, os locais de formacg&o tanto de qualificacdo quanto de
pés-graduacao.
Identificar a disponibilidade de leituras na area da Educacéo.

\ Obter informacg@es sobre a possibilidade de atuar em outra opcéo profissional.
Obter informagbes sobre a experiéncia na educacdo superior e o tempo de
Vv trabalho na IES.
Obter um levantamento das disciplinas em que ja atuou e que ministra
atualmente.

A relevancia do questionario de caracterizagdo € dada pela necessidade em
explorar pontos que foram agrupados e sistematizados em 05 blocos contendo
questdes fechadas e semi-abertas com objetivo em detectar os dados pessoais, 0
local e o tempo de formacdo na graduacdo, o nivel de formacdo académica’, o
tempo de experiéncia na docéncia, as disciplinas ministradas, as participagcdes em
projetos, os trabalhos de conclusdo de curso (em que atuou como orientador), e,

ainda, os questionamentos referentes a escolha da profissédo de docente.

Nessa primeira fase da coleta de dados solicitamos que os pesquisados
respondessem um Questionario de Caracterizacdo (Q.C. — Anexo 2). Todos o0s
guestionarios foram preenchidos na primeira quinzena de maio de 2006, sendo que

um guestionario foi respondido pela internet, via e-mail.

Contemplamos assim, nesta primeira etapa, um levantamento documental

junto a coordenacdo do curso de Fisioterapia, registros no diario de pesquisa e

aplicacao do questionario de caracterizacdo aos 06(seis) sujeitos da pesquisa.

7 Neste sentido entendida como formacgé&o continuada conforme a titulacdo. Buscamos junto aos pesquisados as
formagdes mais relevantes na concepcao de cada sujeito da pesquisa.
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Os dados coletados pelo questionario de caracterizacdo, somados as
informacdes captadas e descritas em um diario de pesquisa contribuiram para a
inauguracdo da 22 Etapa da pesquisa. Elaboramos o segundo questionario, numa
tentativa de aprofundamento das questdes relacionadas a aprendizagem da

docéncia referentes aos contextos da graduagao e formacgéo continuada.

Os questionamentos, neste instrumento, foram de carater aberto e subjetivo,
organizados em dois blocos: graduacgéo e formacéo continuada. No primeiro bloco, a
graduacdo foi investigada em torno de teméaticas: opcao pelo curso de Fisioterapia, a
idéia de ser professor, as disciplinas da graduacdo que possivelmente deram
suporte a construcdo da aprendizagem da docéncia, contribuicdo de outras
formacdes (monitoria, ativismo politico em centros académicos, palestra, etc.)
durante a graduacdo. J4 no segundo bloco, a formag¢do continuada preconizava
questbes referentes: ao surgimento do desejo de ser professor, a identidade
construida pela docéncia e a Fisioterapia, a descricdo das praticas docentes diante
das rela¢des construidas com o conhecimento especifico, aos alunos, a avaliagéo e
as questbes pedagogicas. Segue na pagina seguinte, uma tabela contendo os

enfoques pretendidos neste questionario:
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Quadro 3 — Enfoques pretendidos pelo questionario 02

QUESTOES ENFOQUES PRETENDIDOS
0l e 02 Compreender a .opgéo pelo curso de Fisioterapia e se durante o curso surgiu a
escolha da carreira docente.
03 Refletir sobre alguns saberes adquiridos durante sua graduacdo que sé&o
utilizados no cotidiano docente.
04 Identificar outras fontes de conhecimento gue contribuiram na sua formacao.
Identificar, de modo temporal, o contexto que proporcionou o desejo de ser
05 professor universitario.
Relacionar alguns fatores que influenciaram esta deciséo.
06 Compreender a importancia da identidade profissional construida a partir da
escolha da docéncia e da Fisioterapia.
Refletir sobre os saberes construidos pelos sujeitos da pesquisa a partir da pratica
07 docente na educacao superior, na relacao ensino aprendizagem.
Evidenciar a pratica e a relevancia do professor frente aos conhecimentos
especificos, aos alunos, a avaliacdo e as questfes pedagogicas.

A aplicagdo destes questionarios foi feita no més de setembro de 2006.
Destes seis questionarios, dois foram respondidos pela internet, via e-mail. As
guestdes demandaram uma disponibilidade de tempo maior em comparacao com o
questionario de caracterizacdo. Tivemos o0s cuidados na elaboracdo dos
guestionamentos para evitar respostas induzidas, o que, nessa condi¢do, poderia

interferir na rigueza de analise de dados numa pesquisa qualitativa.

Angustias a parte, idas e vindas naturais no processo de pesquisa,
construimos o terceiro instrumento metodolégico, considerado capaz de revelar os
dados que nao foram contemplados anteriormente por intermédio da sistematizacao

e analise da 12 e 22 etapas.

Havia a necessidade de aprofundarmos e refletirmos sobre as revelacdes
feitas pelos fisioterapeutas, atuando como professores nas etapas anteriores da
pesquisa para percebemos o processo de aprendizagem da docéncia na educacgao
superior fundamentado no processo de socializacdo profissional e construcado de
saberes, sob a ¢tica de cada pesquisado. Sendo assim, elegemos quatro dos seis
pesquisados, por entendermos que a entrevista € um instrumento denso, capaz de
permitir varios aspectos de uma mesma tematica, cuja selecdo dos pesquisados

dependeu das andlises dos dados revelados nas duas etapas iniciais.

Inauguramos desta forma, a 32 etapa da pesquisa, ho més de fevereiro de

2007, utilizando a entrevista reflexiva como recurso. Este recurso, para Szymanski et
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al (2004) € um “instrumento que tem sido empregado em pesquisas qualitativas
como uma solucdo para os estudos de significados subjetivos e de topicos
complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato
padronizado” (p.10). Os questionarios aplicados nas etapas anteriores permitiram
apenas pistas sobre os possiveis significados informados pelos sujeitos, porém
tinhamos que compreender os “significados subjetivos” conforme preconizam as
autoras quando afirmam que so € possivel revelar estes significados pela interacéo

entre o sujeito da pesquisa e o pesquisador:

Ha algo que o entrevistador esta querendo conhecer, utilizando-se de um
tipo de interacdo com quem é entrevistado, possuidor de um conhecimento,
mas que ira dispb-lo de uma forma Unica, naquele momento, para aquele
interlocutor. Muitas vezes, esse conhecimento nunca foi exposto numa
narrativa, nunca foi tematizado. O movimento reflexivo que a narracdo exige
acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de
uma forma inédita até para ele mesmo (SZYMANSKI et al, 2004, p.14).

A possibilidade clara de reflexado por parte dos sujeitos da pesquisa vem ao
encontro do que 0s mesmos expressaram, ou seja, que aliada a compreensao do
pesquisador diante dos objetivos propostos ha a tentativa em submeter tal

compreensao ao proprio professor fisioterapeuta, participante da pesquisa.

O pesquisado, ao se deparar com suas revelacdes feitas outrora, tem a
possibilidade de se permitir uma nova reflexdo. Segundo Szymanski et al (2004), “o
entrevistado pode voltar para a questédo discutida e articula-la de outra maneira em
uma nova narrativa, a partir da narrativa do pesquisador” (p.15). A garantia do
retorno ao entrevistado possibilita-lne usufruir o direito de ouvir e fazer suas
pontuacdes, apresentar sua discordancia ou concordancia ao que havia dito durante
sua entrevista, “assim como os cuidados a ele dispensados cumpre também um

compromisso ético presente em qualquer situagcdo em que se utilize a entrevista”
(p.15).

Um dos critérios empregados na producdo de roteiros de entrevistas foi
partir das respostas dos proprios pesquisados em momentos anteriores. A utilizacao
de entrevistas semi-estruturadas realizadas em encontros individuais com o0s

pesquisados, mediante os roteiros individualizados teve objetivo para obtermos uma
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investigacdo mais detalhada, dando aos fisioterapeutas, atuando como professores
mais liberdade de manifestacdo, na possibilidade de esclarecer, reafirmar ou negar o

que fora descrito nos questionarios ja aplicados.

5.2 - Docentes do curso de Fisioterapia: o revelar  dos dados

Durante a investigacdo, refletimos e analisamos a construcdo da
aprendizagem da docéncia dos fisioterapeutas atuando como professores na
educacgdo superior do UNIVAG — Centro Universitario, mediados pelos saberes
docentes que possam influenciar na construgdo da identidade profissional na
educacao superior. Neste percurso, traremos a luz, elementos da profissionalidade
docente que sao constituidas na vida de cada professor, mas que ficam velados a

medida que nao sistematizamos a pesquisa dentro destas tematicas.

Para Ludke e André (1986), a analise de dados qualitativos supfe um
“trabalho” com todo o material obtido durante a pesquisa e esta presente em varios
estagios da investigacdo, tornando-se mais sistematico e mais formal apdés o
encerramento da coleta de dados. Sob este ponto de vista, caracterizamos o
processo de investigacdo, com avangos e retrocessos que culminaram em um
relevante momento do presente trabalho revelando as condi¢cbes que subsidiam a
acdo docente de professores cuja profissdo inicial tem origem no curso de
Fisioterapia.

Ao analisarmos 0s sujeitos da pesquisa, pensavamos a respeito das
indagacfes propostas em varios momentos da investigacdo e interpretamos 0s
dados dos seis pesquisados, mas, concomitante a esse processo, refletiamos sobre
nossa aprendizagem ja que as condi¢cdes que amparam o oficio do professor da

educacao superior tém importante significado em nossa constituicdo como docentes.

Os dados obtidos na aplicacdo do questionario de caracterizagcdo foram

organizados na tabela que sera discutida a seguir:



Quadro 4 - Profissionais com tempo menor de docéncia

118

PROFISSIONAIS COM TEMPO MENOR DE DOCENCIA

GRUPO “A”

MODALIDADE DA GRADUAGCAO E FORMACAO

CONTINUADA

UNIVAG

Més e ano de ingresso

OUTRAS

SUJEITOS ANO DE~ como professor EXPERIENCIAS
CONCLUSAO MODALIDADE E LOCAL DE universitario e disciplinas NO ENSINO
DA FORMACAO ministradas no semestre
GRADUACAO letivo de 2005/1
Ingresso Disciplinas
Graduacéo : UNIC - S
Universidade de Cuiabéa - Cinesiologia e
Formagc&o continuada: ?\h‘;”g:ﬁggf;b
PROFISIO 1998 Espe_C|a!|z_aga0 € F|§|0t§rapla 2001 eletroterapia; N&o tem
01 respiratoria (concluida); -Estagio
Especie}lizagéo em acupuntura supervisionado
(concluida) hospitalar
Mestrado em Fisioterapia
Respiratoria (concluido)
Graduacéo : Universidade
Estadual de Londrina-UEL
Formagéo continuada:
g?gﬁf::ﬂ;aaiioDeerg ';'rstlistaerap'a 2003 - Cinesioterapia 1
PROFISIO 1999 luida)- P ez, N&o tem
02 (concluida); B - Terapias
Especializacdo em Manuais
Fundamentos da Educacéo,
Didatica e Docéncia do Ensino
Superior (concluida);
Graduacéo : Faculdade de
Educacao Fisica da AITA —
Araraquarense —FUNEC -Santa Métod
Fé do Sul- SP - Aeto 038
Formag&o continuada: 200 tecn||c;as~ © No t
) avallagcao ao tem
PROO?SD 1997 Especie}lizagéo em Pneumologia s Funciognal;
(concluida); - Exames

Especializacdo em Didatica do
Ensino superior (concluida);
Mestrado em Fisiologia do
Exercicio (concluido).

complementares;
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PROFISSIONAIS COM TEMPO MAIOR DE DOCENCIA

GRUPO “B”

MODALIDADE DA GRADUACAO E FORMAGAO

CONTINUADA

UNIVAG

Més e ano de ingresso
como professor

ANO DE . e P
swermos | conciusio e T || s
" MODALIDADE £ LOCAL DE etivo de 2005/1 ENaING
GRADUAGAO Ingresso Disciplinas
Graduacéo : Universidade
Catolica de Petropolis - RJ
Formac&o continuada:
Especializagdo em N
Fisioterapia desportiva 'Ep'gﬁmg,og'a Coordenador  de
PROFISIO 1986 (concluiday; 2001 | _yecanotermo- | Srso: erzfofisustg
04 Especializagdo em ) eletroterapia | instituicao de
F_unp_amentos d_a educag_ao e ensino superior
didatica do ensino superior
(concluida);
Mestrado em Fisioterapia
cardio-respiratdria (concluido)
Graduagcéo : Pontificia
Universidade Catdlica de
Campinas: PUC- SP Fisioterani
Formag&o continuada: -risloterapia
PROFISIO 1984 Eepocializagho om Sadde 2001 | Preveniva 1, 2 | professora_atuou
05 Publica (concluida) ntrodugaoa | S OURIES
Especializagdo em docéncia Saude Coletiva
do ensino superior le2:
(concluida);
Mestrado em educacgéo
(concluido)
Graduagédo: Pontificia
Universidade Catdlica: PUC-
PR -Biofisica;
Formac&o continuada: -Mecano- Professora om
Especializacdo em didéatica do termoeletrotera outra instituigio de
PROFISIO 1985 ensino superior (concluida); 2002 -pia; ;
o " -Bases e ensino
06 Especializagdo em métodos e
Fisioterapia Pneumo- técnicas de
Funcional (concluida) avaliagdo

Mestrado em Educacéo
(inconcluido)

Conforme explicitado nos quadros acima, percebemos que o grupo B com os

trés sujeitos tiveram conclusdées dos cursos na década de 1980 cujos curriculos

sofreram alteracdes na carga horaria minima por conta da mudanca no paradigma

do objeto de trabalho do fisioterapeuta, segundo a Resolucdo n° 4, do Conselho

Federal de Educacdo de 1983. O artigo 1° da Resolucédo estabelece o conteudo
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minimo a ser desenvolvido nos cursos de Fisioterapia que tinha o tempo de duracao
por dois anos passando para trés anos (INEP, 2006, p.211). A formacao
permaneceu tecnicista com inclusdo de novas disciplinas curriculares com respaldo

na racionalidade técnica.

O grupo A com trés professores, formados na década de 1990 sinalizaram
mudanca apos diversas discussdes e acdes politicas no ambito da saude, onde o
profissional fisioterapeuta passou atuar na prevencdo como nivel de atencdo a
saude. Com isso, segundo INEP (2006 p.212) a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB n° 9.394/96), que confere autonomia para as IES elaborarem seus
curriculos, os cursos de Fisioterapia incorporam a prevencdo nas suas estruturas
curriculares. (INEP, 2006, p.211).

Se considerarmos as mudancas na construcdo curricular das décadas de
1980 e 1990, percebemos que ocorreu uma tentativa de democratizacdo com a
presenca das entidades representativas da Fisioterapia nas discussdes do novo

curriculo.

Tais mudancas promoveram influéncias no modo de conceber o objeto da
Fisioterapia e desencadear, assim, diferentes saberes e conhecimentos que
pretendemos revelar com a pesquisa, através da construcdo da aprendizagem da
docéncia durante a trajetoria de cada fisioterapeuta que atualmente forma o corpo
docente do UNIVAG.

Quanto ao tempo de experiéncia docente, o grupo A apresentou tempo
médio de docéncia na educacdo superior de 10 anos e o0 grupo B revelou um tempo
de 4 (quatro) anos em média de experiéncia na docéncia superior. Os dados
apresentados sugerem a classificacdo através dos ciclos da carreira docente
apresentada por Huberman (1992). Ou seja, 0 grupo A que apresenta tempo menor
na docéncia deveriam estar no ciclo da estabilizacdo (4 — 6 anos) enquanto o outro
grupo, o grupo B, com maior tempo de carreira docente encontra-se no ciclo de
diversificacao (7 — 25 anos). Para confirmacao destes dados, explicitaremos a seguir

no aprofundamento das analises.

Referente as instituicbes formadoras, todos 0s seis pesquisados sé&o
bacharéis em Fisioterapia, tendo cursado a graduacdo no periodo diurno e no
curriculo de 4 (quatro) anos, exceto o PROFISIO 4, cujo curso teve duracdo de 3
(trés) anos. Dos seis pesquisados, somente o PROFISIO 02 teve sua graduacao
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numa IES estadual. Os demais pesquisados representam sao oriundos de
instituicBes privadas de ensino superior, representando um percentual de 83.3%",
Os numeros revelados coadunam com o ultimo censo do INEP (2006), onde a
maioria dos cursos de Fisioterapia pertence as instituicbes privadas, dando um

percentual de 89,4% em todo pais.

Sobre a formacé&o continuada, os dados revelaram a formacé&o de cinco, dos
seis pesquisados, na pos-graduacéo lato sensu em educacéo e didatica do ensino
superior. Estes dados apontaram a necessidade da formacdo pedagogica para o
oficio docente. Por meio do diario de pesquisa e de conversas informais,
percebemos que a procura por esta modalidade de especializacdo surgiu por
encaminhamento da UNIVAG, que na condicdo de Centro Universitario tendo
exceléncia no ensino superior, respaldou-se nas politicas educacionais de
capacitacdo do corpo docente para atuacdo desta modalidade de educacéo.
Apoiando em autores como Cunha (1989), Convest (1996), Masseto (1998), Leite et
al (1998), Pachane, (1998 p. 44) apos revisdo da literatura na area de formacéo de
professores universitarios, concluimos que o panorama da educacao superior, em

um futuro préximo, podera vir a se constituir uma exigéncia do sistema educacional.

Na mesma tematica, percebemos que o corpo docente do UNIVAG — Centro
Universitario tem preocupa-se com a formacado continuada e, dos seis pesquisados,
somente o PROFISIO 02 n&o possui mestrado. Aprofundando a analise,
percebemos que a PROFISIO 05 e a PROFISIO 06 (com mestrado em andamento,
segundo quadro 04) nortearam suas formacdes stricto sensu na area da Educacéo,
representando desta amostra um percentual de 33,33%. As expectativas e 0s
motivos que as impulsionaram para esta area serdo revelados nos préximos

capitulos.

Ao analisarmos a docéncia como atividade profissional, trés professores
confirmaram a docéncia como atividade principal, enquanto outros trés afirmaram
qgue a docéncia é atividade complementar, pois atuam como fisioterapeutas no
mercado de trabalho. Em sintese, metade dos sujeitos reconhece a docéncia como
atividade principal, enquanto os outros pesquisados consideram apenas a profissdo
de fisioterapeuta como atividade principal. Fato contraditorio, pois no

aprofundamento das analises, surgem que dois pesquisados sao contratados por 40

8 Numero quantitativo que representa cinco dos seis sujeitos da pesquisa.
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horas semanais enquanto os demais dedicam 30 horas semanais. Isto caracteriza

um tempo de dedicacdo razoavel na educacao por parte do grupo.

Tratando-se de graduacao, ao serem questionados sobre a possibilidade de
se tornarem professores ainda na graduacao, quatro do seis professores afirmaram
gque nao pensavam em atuar na docéncia, ou seja, mesmo com algumas
experiéncias durante a graduacdo ndo houve qualquer manifestacbes consciente
para assumir a docéncia, apesar do Decreto-lei n°9 38 de 13 de Outubro de 1969
garantir autonomia e a pratica docente nas disciplinas curriculares do ensino

superior em saude.

Sobre 0 que é “Ser é professor no ensino superior” o PROFISIO 03

descreveu assim:

“E ser profissional formador de opinides, [...] responsavel pelo futuro dos
cidaddos. E minha profissdo, ndo saberia viver sem estar numa sala de
aula; [...] o professor pode fazer seus alunos sonharem com um futuro
melhor, com respeito e dignidade”. PROFISIO 03

Neste relato, o PROFISIO 03 assumiu a profissdo de professor, além dos
aspectos técnicos inerentes ao professor. Reconhece sua identidade profissional e
sugere que a funcdo do professor tem relacdes com a dimensao pessoal de cada

aluno.

A PROFISIO 01 reflete a competéncia do professor quando afirmar: “[...]
despertar 0 senso investigativo critico e analitico, compromissado com 0 processo

de ensino e aprendizagem.”.

Os depoimentos revelam algumas responsabilidades do professor no
processo de ensino-aprendizagem onde existe a necessidade de investigar as inter-

relacbes dos conhecimentos.

Os professores dos depoimentos abaixo relatam sobre o papel do professor
envolvendo conhecimentos especificos inerentes a profissdo e em consonancia com
o discurso do plano politico pedagogico que na qual refletem a construcdo dos
saberes praticos que, segundo Tardif (2000) define-se por “um conjunto de
representacbes a partir das quais 0s professores interpretam, compreende e
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orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as dimensdes docentes na

gual apresenta.”

“A possibilidade de participar e contribuir para a formacédo do fisioterapeuta
como sujeito autbnomo, investigador, cientista, cidaddo inserido na
sociedade e com responsabilidade sobre esta”. PROFISIO 04

“E contribuir para a formacdo de um profissional cidaddo, comprometido
coma sociedade em que estd inserido com ética e solidariedade.”
PROFISIO 05

A PROFISIO 06, afirma:

“Estimula-me a estudar, atualizando-me constantemente. E uma beng&o na
minha vida. Adoro estar com jovens e participar da sua formacédo [...]”
PROFISIO 06

Percebe-se em sua fala, a condi¢cdo passional do trabalho com jovens onde

toma para si, a responsabilidade da formacgéo da sociedade.

O PROFISIO 02 afirma:

“E uma tarefa desafiadora e ao mesmo tempo de extrema importancia, haja
vista a responsabilidade na formac&o de mentes criticas e reflexivas, [...] E
ser mediador de conhecimentos, ser gestor de talentos e dificuldades, ser
articulador entre as préaticas educacionais e a realidade viva, [...] E ser
pesquisador e atuante no ensino e aprendizagem. E a busca incessante
pela cultura e sua disseminacéo. E ser sensivel as mudancas e fomentador
na construcédo de novas tecnologias.” PROFISIO 02

O PROFISIO 02 agrega diversas responsabilidades como docente. Indica os
diversos saberes importantes na construcdo da identidade docente. Toma como foco
as dimensbes pessoais, profissionais e sociais que envolvem a funcdo docente.

Assume também, a necessidade de pesquisar sua prépria pratica.

As analises de caracterizacdo sobre os depoimentos evidenciam uma

complexa e imbricada rede de relagcdes de saberes e valores que ndo se esgotam
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em um estagio final. Apresentam o que muitos autores como Mizukami (2002),
Marcelo Garcia (1998) referem-se por continuo na aprendizagem docente.

Na opcao pela graduagédo em Fisioterapia, a pesquisa revelou que trés, dos
seis pesquisados (PROFISIO 02, PROFISIO 04 e PROFISIO 05), a escolheram da
graduacdo em Fisioterapia pela pratica esportiva. Consideravam-se atletas, curiosos
em conhecer o movimento humano. Destes seis, 0 PROFISIO 04 surge como unico
pesquisado que cursou a graduagdo em Educacdo Fisica, ou seja, com formacao
inicial contemplada para depois cursar Fisioterapia, jA que o curso de Educacao

Fisica é considerado licenciatura.

O PROFISIO 04 revela que, durante a graduagcdo de Educacédo Fisica, foi
incentivado por uma disciplina na escolha do curso de Fisioterapia, que trazia como
objetivo as nocdes de Fisioterapia com énfase em cinesioterapia. O incentivo maior

partiu, segundo o PROFISIO 04, do professor que ministrava a disciplina.

“Durante o curso tive a oportunidade de conhecer uma disciplina que
trabalhava com nog¢Bes de Fisioterapia com énfase em cinesioterapia para
correcdo postural. Gostei muito desta perspectiva e o professor da disciplina
me incentivou a fazer o curso de Fisioterapia.” PROFISIO 04

Sendo indagado sobre a contribuicdo da formacéo inicial no processo de
aprendizagem docente, o PROFISIO 04 revela saberes disciplinares anteriores a
seu oficio de professor. Destacou que, durante sua graduacdo, as praticas de ensino
foram elementos estratégicos utilizados no cotidiano da educacéo superior: “[...] a
graduacdo em Educacédo Fisica foi fundamental, pois tinhamos praticas de ensino,

didatica e metodologia, etc.”

A formacéo inicial aqui é legitimada para o PROFISIO 04 enquanto os outros
sujeitos sdo entendidos como graduacgdo. Tal caracteristica peculiar surgiu na nossa
pesquisa enriquecendo-a, pois, na perspectiva da profissionalidade docente e
identidade profissional, o PROFISIO 04 assume envolvimento com as duas

profissdes.
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“Eu me considero em constante aprendizado nas duas areas, ou seja,
docéncia e Fisioterapia. Entendo que a educacdo e 0 aprimoramento sao
continuos e cabe a nés termos atitude de querer sempre evoluir. Facilitar o
aprendizado das habilidades e conhecimentos da Fisioterapia € um ato que
combina prazer e responsabilidade, principalmente diante da luta histérica
de uma profissdo em estabelecer sua epistemologia.” PROFISIO 04

A Fisioterapia como segunda opgéao, aparece nos relatos do PROFISIO 03 e
PROFISIO 06. Para eles, a primeira opcao tinha sido a Medicina. Como nao
conseguiram, decidiram pela Fisioterapia por influéncia de terceiros. No caso da
PROFISIO 06, a méae influenciou na escolha do curso. Ja para o PROFISIO 03 foi
um amigo, que cursava a Fisioterapia e estava gostando do curso, cuja insisténcia

resultou no ingresso a faculdade de Fisioterapia.

Tendo como escolha profissional a Fisioterapia, indagamos sobre a
possibilidade em assumir a docéncia depois da graduacdo. Cinco pesquisados
afirmaram que ndo cogitavam a possibilidade de atuar como docente. Naquele
momento, a opcao que gerava grandes expectativas, era a carreira como
fisioterapeuta. Percebemos que todos superaram suas expectativas iniciais sobre a
escolha profissional. Ainda neste aspecto, somente o PROFISIO 02, vislumbrou esta

possibilidade atraves:

[...] “de oficinas e acdes envolvendo discentes e docentes, visando
mudanca curricular de meu curso. Pela participacdo de nosso centro
académico e pela vontade de melhorar a Fisioterapia.” PROFISIO 02

O ambiente académico do PROFISIO 02 contribui, democraticamente para
que a relacdo dos professores e alunos fossem préoximas. Isso revela uma tendéncia
na construcao curricular coletiva, cujos atores envolvidos no ensino em Fisioterapia,
contribuissem com suas idéias, participando diretamente das mudancas.
Contrariando, em alguns aspectos, a relacdo das IES e seus atores que ndo garante
que as decisdes sobre a construcao curricular passem pelo “crivo” destes atores, de

forma colegiada.

Ja o PROFISIO 04 néo tinha a clara idéia de ser professor universitario, mas
afirma que os lacos familiares e sua formacdo em Educacao Fisica o despertaram

para atuar como professor, mas ndo no nivel superior.
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“A docéncia, devido a lagos familiares e ao fato da graduacdo em Educacédo
Fisica me habilitar para esta pratica, sempre foi minha atividade. Ministrava
aulas de natacéo, musculacdo e voleibol durante a graduacéo em Educacéo
Fisica e também na de Fisioterapia, fato este que me ajudava a pagar meus
estudos. Mas, mesmo tendo esta pratica, nunca “tive a clara idéia de ser
professor universitario” PROFISIO 04

De acordo com outras experiéncias vivenciadas durante a graduacéo,
evidenciamos que os PROFISIOs 02, 03 e 04 identificaram no ativismo politico as
contribuicdes na construcao do profissional enquanto professor. Participacdes como
membro de centro académico, producéo de jornais de circulacao interna, monitoria e
lideranca de sala sdo alguns aspectos que os influenciaram. Fato € que a prética do
ativismo politico foi aspecto predominante para os homens selecionados na
pesquisa. Ndo é objetivo desta pesquisa, revelar se tais caracteristicas condizem
com questdes sociologicas ou mesmo antropoldgicas que estejam permeadas nas

relacdes sociais.

A mesma relevancia foi atribuida pela PROFISIO 05 e pela PROFISIO 06 a
experiéncia com monitoria e assisténcia a professores do curso de Fisioterapia, por
conta da competéncia técnica e cognitiva. Garantem que sao aspectos que

contribuiram em suas atuacées como docente.

“Tive experiéncia na graduacdo como auxiliar de professoras no curso de
enfermagem na UNICAMP”. PROFISIO 05

“Recebi uma grande influéncia de um professor da graduacéo que percebia
que eu gostava de estudar [...]" PROFISIO 06

Quando abordamos as questdes que envolvem a preparacao para docéncia
na educacao superior, averiguamos que, de acordo com a vontade de ser professor
na educacdo superior, detectamos em meio aos dados, que cinco pesquisados
tiveram vontade depois da conclusdo do curso. A pés-graduacdo contribuiu muito
para a escolha do PROFISIO 03, cujo mestrado em fisiologia do exercicio suscitou
tal vontade. A PROFISIO 06 compartilha da mesma situacdo, ou seja, quando se
formou, frequientou um curso de especializacdo em didatica de ensino superior por

indicacdo de um professor da graduacdo, que foi seu orientador e grande
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incentivador para a carreira docente. Ja a PROFISIO 01 revela que se tornou
professora devido a uma oportunidade e que a vivéncia profissional instigou-a na

carreira docente.

No que se refere a identidade profissional, a pesquisa abordou o processo
gue envolve as duas profissdes. Percebemos que, dos seis pesquisados, quatro
garantem ndo conseguir desvincular as duas profissdes. Os pesquisados
descreveram o prazer de serem professores e fisioterapeutas, pois dao énfase ao
aprendizado de técnicas inerentes ao conhecimento especifico da Fisioterapia.
Entendem que, para a construcdo de uma carreira, € necessaria educacao

continuada e um aprendizado constante.

“Como professora, posso contribuir para a formacédo do fisioterapeuta
“ideal”, participar da construcdo da sua identidade profissional, desde a
instrumentalizacdo necessaria para ser um 6timo fisioterapeuta quanto sua
formacdo como ser humano.e ser social. Como profissional fisioterapeuta
posso estar lutando com solidez dos conhecimentos inerentes a profissao
adquiridos também na vivéncia proporcionada como docente para melhorar
a nossa classe.” PROFISIO 01

A pesquisa estabeleceu a relacdo da pratica docente dos pesquisados em
torno de quatro questdes, a citar: conhecimento especifico, alunos, avaliagéo,
guestdes pedagdgicas.

Sobre o conhecimento especifico fica evidente a relevancia atribuida pelos
pesquisados aos conhecimentos que envolvem o objeto da Fisioterapia.
Historicamente, na educacgdo superior, o professor assume seu oficio como docente
sendo um técnico-especialista, preocupado com o conteudo ministrado, aquilo que
de fato € seu objeto de estudo. Mas ndo negam a importancia de outros
conhecimentos e outros aspectos que tornam um professor da educacdo superior,
conscientes das novas func¢des dentro das IES. Sustentam uma preocupagao com o
processo de ensino-aprendizagem e agregam as competéncias e as habilidades
envolvidas com outras fontes de conhecimentos. E ndo descaracterizam a busca de

incessante, vertente da educacao continuada.
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“E muito mais facil ser docente de conhecimentos especificos na sua area
de atuacdo profissional. Entretanto, ministrar conteddos de conhecimentos
especificos de outras especialidades, além de ser um desafio, enriquece
muito”. PROFISIO 01

“Em minha pratica, entendo que o conhecimento especifico € de
fundamental importancia na formacéo de subjetividade profissional. [...] para
mim, o conhecimento especifico deve contribuir de forma equilibrada com
outros tipos de conhecimento e habilidades, na formacdo de carater, de
cidadania, de cultura [...] entre outros, de maneira conjugada e muitas vezes
democrética”. PROFISIO 02

“Nas questbes de conhecimento especifico as vezes fico reflexivo, pois nas
metodologias utilizadas no UNIVAG, o professor fica mais generalista, e as
vezes sinto falta de aprofundar no conhecimento especifico”. PROFISIO 03

“Sempre em evolugdo e aprimoramento”. PROFISIO 04
“Uma busca diaria para acompanhar novos conhecimentos”. PROFISIO 05

“A gente s6 faz bem feito aquilo que ama. Isto é prioritario, porém é
necessario muito estudo, que entendo como competéncia e habilidade para
se fazer bem feito. Neste sentido a dedicacdo ao conhecimento especifico
nos torna mais seguros e eficientes em nossas acdes”. PROFISIO 06

pratica docente esta relacionada com os alunos, dois

pesquisados, o PROFISIO 02 e o PROFISIO 04 tomam como pontos em comum a

facilitacdo e a mediagdo do conhecimento estimulando os alunos a pensar e

procurar seu proprio aprendizado diante das necessidades. Reconhecem

democraticamente, a parceria existente entre os atores (professor e aluno) do

conhecimento. O PROFISIO 02 complementa também que a gestdo do

conhecimento e o carater motivacional da docéncia sdo sinbnimos de felicidade.

“Os alunos sdo motivo da docéncia [...] sujeitos, atores, parceiros de
conhecimento. Perceber a evolugédo do aluno é o que vicia o professor, € o
que sela o contrato psicolégico do professor [...] € 0 que angustia, desafia e
o0 que me faz buscar o novo, ser agente de mudanca, de repensar
estratégias, de gerir talentos [...] Procuro ndo entender que o aluno é um
peso, nem que tenho que fazer com que os alunos me entendam, admirem-
me ou idolatrem-me, pois ser professor é algo que me traz felicidade e
motivacdo”. PROFISIO 02

“Minha relacdo com os alunos é sempre de ser facilitador e apoio para que
este seja estimulado a pensar e procurar seu proprio aprendizado diante
das suas necessidades”. PROFISIO 04
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Ja para a PROFISIO 01 e o PROFISIO 03, a pratica docente com vistas aos
alunos estd vinculada a postura deles frente aos alunos. Relac¢des cordiais,
respeitosas e éticas sao fundamentais no acompanhamento da evolucdo dos alunos,

incentivando-os descobrirem suas dificuldades.

“Sempre tento manter um bom relacionamento com os alunos. Procuro
escuta-los em suas opinides, incentiva-los, chamar a atencdo quando
necessario, descobrir suas dificuldades, acompanhar sua evolugdo com
paciéncia”. PROFISIO 01

“Tenho 6timas relagdes com meus alunos, procuro fazer o papel de docente
e as vezes até mesmo de irmao mais velho”. PROFISIO 03

Indagados sobre suas proprias concepgdes de pratica docente referente a
avaliacdo dos alunos, os seis pesquisados aderem consensualmente ao percebe - la
complexa. Representa, segundo PROFISIO 02, um “no critico da Educacao”. Revela
que identificou a problemética da avaliacdo, dentro da sua propria formagdo na
graduacéo, dando a entender que obteve aprendizagem significativa que leva para
sua atividade professoral. E que, por mais justa que possa parecer a avaliagao, esta
carregada de aspectos pessoais em que as experiéncias académicas dificultam
enxergar as potencialidades de cada aluno, motivando a buscas de novas formas,

métodos de avaliacdes.

“Considero a avaliacdo um né critico da educacédo, da minha formacao. A
todo o momento tenho tendéncia a forte autocritica, que me impulsionou
buscar constantemente formas, métodos, justificativas e avaliacbes de
avaliagbes. Penso que minha dificuldade estd no fato de enxergar as
potencialidades em meus alunos e na lembranca de situacdes de injustica
educacional que sdo amplamente discutidas no meio académico. Por mais
justa, carrega ainda uma preferéncia, uma subjetividade.”. PROFISIO 02

A burocracia da avaliacdo esté retratada pela PROFISIO 01. Segundo ela, o

compromisso com a carreira docente justifica suas véarias formas na avaliacao.
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Avaliar é sempre uma questdo dificil, por mais que a gente siga as
instrucdes, da a sensacdo de incompleto e dependendo da avaliagcéo, ser
extremamente burocratica. Apesar disso, gosto de tentar outras maneiras
de avaliar o aluno para sempre estar aperfeicoando, sendo justa e
compromissada com o ensino. PROFISIO 01

Para o PROFISIO 03, a avaliacdo processual serve para analisar as
dificuldades dos alunos, porém nédo é possivel em todas as circunstancias em que
se desenvolve o ensino. E conforme o PROFISIO 04, as avaliagdes servem para
analisar o desenvolvimento do aprendizado de cada aluno, conforme o nivel e da

maneira mais diversificada diante da complexidade do individuo.

“Entendo que a avaliacdo seja a maior das dificuldades enfrentadas pelo
professor e por mais que tentamos fazer uma avaliagdo mais precisa,
sempre tem alguma dificuldade. Tento fazer avaliacdes processuais para
analisar as dificuldades dos alunos e resgatar, porém, nem sempre é
possivel”. PROFISIO 03

“As avaliacGes sao constantes e servem para analisar o desenvolvimento do
aprendizado de cada aluno, de acordo com seu nivel, diante da
complexidade do individuo. Ela ndo pode estar dissociada do ensino e muito
menos ser realizada somente de uma maneira, por exemplo, provas
escritas” PROFISIO 04

O processo avaliativo é complexo também para PROFISIO 05 na medida em
que entende a necessidade em estabelecer um senso de juizo e equivaler o
conhecimento técnico com as reflexdes humanistica e solidaria imprescindiveis na
formacao profissional “Sinto dificuldade de avaliacdo. Saber colocar na balanca o

aprendizado técnico / cientifico e a reflexdo humanistica / solidaria”.

Ao abordarmos a pratica docente relacionada com questdes pedagdgicas,
todos os pesquisados referem que estratégias e metodologias didatico-pedagodgicas
que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem. Reconhecem a importancia
da pedagogia na atividade docente. Ficou evidente que para pratica pedagogica €
necessario, segundo os depoimentos, trocas de experiéncias e aprendizados entre o
corpo docente em seu cotidiano, buscando formas de aprender e melhorar sua

pratica pedagodgica.



131

“Gostaria de ter mais tempo para me dedicar as questdes pedagdgicas, que
a meu ver, sdo extremamente importantes para a formacdo docente e
discente. Hoje sei muito mais quando comecei, mas menos do que deveria
saber”! PROFISIO 01

“Procuro sempre entender minha pratica, investigar e melhorar minha
conduta. Fago o julgamento de que educar permanentemente é algo viavel.
N&o vejo que possuo a receita para um excelente profissional, mas julgo
prepotentemente que estou no caminho certo!” PROFISIO 02

“Procuro continuamente discutir sobre as praticas com os colegas de
trabalho em busca da reformulacdo de métodos didaticos. Temos um
dialogo aberto com os alunos para melhorar a pratica e facilitar o
aprendizado deles. Confesso que as vezes me surpreendo e as vezes me
decepciono.” PROFISIO 03

“As atividades pedagdgicas devem ser por meio de metodologias ativas de
ensino onde o aluno e todo o seu contexto histérico, social e cultural devem
ser analisados na perspectiva de seu crescimento e capacidade de resolver
os problemas de seu cotidiano. Esta atitude pode contribuir para a formacao
de um fisioterapeuta integrado com a sociedade e atento para as questdes
de saude e da politica”. PROFISIO 04

“A pedagogia favorece o docente na busca de novas propostas de ensino-
aprendizagem. Procuro me informar sobre o assunto”. PROFISIO 05

“Ja vivenciei muitas mudancas na pratica pedagogica e acho necesséario
evoluirmos conforme o mundo evolui. Atualmente estou vivendo a
integralidade no ensino e estou aprendendo e gostando muito. Vejo mais
felicidade em meus alunos”. PROFISIO 06

Em suma, os dados apresentados contribuiram para percebermos que a
construgcdo da aprendizagem docente na educagcdo superior é historicamente
diferenciada, pois ao ingressarem na educagao superior, 0s pesquisados constroem
suas praticas docentes, onde em alguns casos, sem reconhecerem a “outra” ou
“nova” identidade profissional. Apesar disto, verificamos que o fisioterapeuta que
trabalha como professor universitario afirma seu compromisso com a educacao. Fato
que pode ser comprovado com os depoimentos e a busca de formag&o continuada

na educacao.

Procuramos na seqiéncia das analises, aprofundarmos sobre questées da
aprendizagem docente no universo da educacao brasileira que em tempos atuais,

tem se consolidado no cenario educacional como relevante tematica.
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5.3 - A continuidade da aprendizagem da docéncia e seus sa  beres docentes

Na tentativa de analisarmos com rigor cientifico préprio das pesquisas
gualitativas, decidimos optar por quatro dos seis pesquisados. Dois representando o
grupo “A” e outros dois o grupo “B”. Os critérios para tal selecdo surgiram por
exposicdo das evidéncias especificas e significativas relevantes ao objeto de
pesquisa, ou seja, trazendo a luz elementos que contribuam para a reflexdo da
construcdo da aprendizagem da docéncia, descobrindo o que permeia a trajetoria de
cada pesquisado e dando énfase a socializacdo profissional por meio dos saberes

constituidos. Sao esses 0s aspectos elencados:

* O envolvimento do professor fisioterapeuta na sua graduacao e a

significacdo dada a esta etapa, segundo o(a) pesquisado(a);

» As experiéncias enquanto aluno, e posteriormente como professor, que

contribuiram para sua aprendizagem na docéncia;

* Elementos capazes de caracterizar a mobilizacdo de saberes que sao

utilizados cotidianamente e servem de base para a acao docente.

Restringimos a nossa pesquisa de mestrado em quatro sujeitos que nos
davam condicbes para compreender o que de fato nos propomos. Reiterando que,
0S quatro sujeitos sdo: o PROFISIO 02 e o PROFISIO 03 do grupo A. E a PROFISIO
05 e a PROFISIO 06 do grupo B, respeitando o tempo de exercicio da docéncia.

A organizacao sistematica dos dados passa pela caracterizacao individual
dos quatro sujeitos e o eixo tematico intitulado por “Didlogo entre a educacédo e a
Fisioterapia: O revelar dos saberes construidos”. Neste eixo, procuramos analisar 0s
dados que retrata a aprendizagem docente mediados pelos saberes docentes cuja
trajetoria influenciou na construcdo da identidade profissional na educacdo dos
pesquisados. Buscamos revelar os dados que foram constituidos em diferentes
fontes de aprendizados. Compreendemos que 0 eixo norteador proposto estara

permeado das experiéncias pessoais, profissionais, institucionais e organizacionais,
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antes e durante a graduacéo e a formacao continuada dos professores bacharéis em
Fisioterapia.

5.3.1 - Conhecendo melhor o PROFISIO 02: Caracterizagao dos pesquisados

O PROFISIO 02 é fisioterapeuta formado na Universidade Estadual de
Londrina - UEL. Oriundo da cultura japonesa, o PROFISIO 02 concluiu sua
graduacdo em Fisioterapia em 1998. Foi morar em Cuiaba, Mato Grosso, no ano de
2000. Sua escolha inicial pela carreira de fisioterapeuta foi impulsionada pelas
atividades desenvolvidas no esporte, como atleta. Sua atuacdo no mercado de
trabalho era voltada para as técnicas de terapia manuais e hidroterapéuticas. O
pesquisado foi contratado pela coordenacdo do curso de Fisioterapia, no ano de
2003 para assumir as disciplinas de cinesioterapia, terapias manuais e de exames
complementares. Teve inicio entdo, sua carreira docente onde, até a aplicacdo do
questiondrio de caracterizacdo, em maio de 2006, o pesquisado ja completava 3
(trés) anos na carreira docente. Ao gquestionarmos seu conceito sobre o0 que é ser
professor universitario, o PROFISIO 02 declarou que “E uma tarefa desafiadora e ao
mesmo tempo de extrema importancia, haja vista a responsabilidade na formacgao de

mentes criticas e reflexivas”.

De acordo com sua resposta ao questionamento, o PROFISIO 02 deixa
subentendida a responsabilidade social que o professor tem perante a sociedade e
principalmente com os alunos. Em seguida, descreve que a funcéo do professor nao
esta somente condicionada em dar aulas e sim, assumir novos desafios frente ao

universo académico.

“E ser mediador de conhecimentos para construcdo conjunta de
possibilidades de atuacdo; é ser gestor de talentos e dificuldade; ser
articulador entre as praticas educacionais e a realidade viva, sendo fonte de
experiéncia e ao mesmo tempo de motivacao.”

De acordo com momentos informais ocorridos com o0 pesquisador e o

pesquisado, percebemos que o PROFISIO 02 também tem vinculo empregaticio na
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Secretaria de Saude do Estado de Mato Grosso (SES — MT), no departamento que
fomenta a Educacdo Continuada. Este fato chama atengao, pois o discurso sobre a
funcdo do professor universitario esta imbricado na necessidade formativa do
individuo e de sua profissdo: “E ser pesquisador e atuante no ensino e
aprendizagem. E a busca incessante pela cultura e sua disseminacéo, sendo
sensivel as mudancas e fomentador na construcdo de novas tecnologias. Nao é
abrir caminhos, e sim instigar a percep¢édo de tudo o que qualquer caminho possa

oferecer”.

Segundo o PROFISIO 02, a “inclinagdo” para carreira docente vem desde
sua graduacédo, por acreditar que a escolha docente nasce no ambiente familiar, o

PROFISIO 02 revela sua opcéo pela docéncia universitaria. O pesquisado declara:

“O gosto pela educagdo vem um pouco mais anterior a graduacédo. Acho
gue desde criang¢a, pois meus pais tém uma formacgdo de professores. S&o
formados em matematica. Minha mae dava aulas antes de entrar no Banco
do Brasil. Acho que a forma de educacdo que meus pais forneceram a partir
de entdo, [...] fizeram que eu tomasse gosto pela leitura, pele busca, e
pesquisa [...]

Percebemos que a identidade profissional comeca ser direcionada mesmo

antes da sua formacao como profissional de nivel superior.

Pela formacdo dos pais em matematica, em um determinado contexto do
passado, entendendo a concepcao historica e temporal da sociedade, o PROFISIO
02 afirma que foi muito cobrado para que fosse bem preparado para o mercado de
trabalho.

Percebemos que a influéncia do contexto competitivo dentro da formacéo
profissional € forte em varios setores sociais, o que também ocorre com o0s
professores. Tardif, Lessard e Lahye (1991), em um de seus primeiros textos
publicados no Brasil, descreveram uma situacdo onde “a escola passa a ser vista
como uma ldgica de consumo de saberes-instrumentos, saberes meios e um capital
de informagdes Uteis para o aluno enfrentar o mercado de trabalho e realizar sua
adaptacdo a vida social. A funcado dos professores ndo consistiria mais em formar
individuos, mas equipa-los, tendo em vista a concorréncia implacavel que rege o

mercado de trabalho”.
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“[...] na minha familia a cultura japonesa é muito forte e, sendo assim a
educacdo e a saude eram questdes prioritarias. Estudamos nos melhores
colégios que a gente podia estar e meu pai sempre dizia-nos que se nés
tivéssemos que ser alguém, que fosse alguém preparado para atuagcao no
mercado de trabalho”

As caracteristicas da racionalidade técnica que envolve o0s cursos de
Fisioterapia no pais foram percebidas pelo PROFISIO 02. Em seu depoimento, este
tipo de formacg&o ndo consegue alcancar objetivos pedagdgicos e sim, conhecimento
técnico - cientifico. Para atingir outros aspectos professorais, o pesquisado sugere a
possibilidade de frequentar o curso de pedagogia para dar conta das atribuicbes

dessa profisséo.

“De certa forma defendo uma formacdo para ser professor, porque depois
de formado em Fisioterapia, percebi a caracteristica tecnicista da qual
fomos formados [...] Durante a graduagéo, percebia entdo, a dificuldade que
era controlar diversos alunos, transmitir o contetdo. Entdo pensava: Como
gue o professor aprende a fazer isso? Eu tentava cada vez mais fortalecer
nesta parte me colocando em risco, pois sempre fui uma pessoa timida,
com dificuldades de relacionamento. A partir dai comecei a pensar: Sera
gue tenho que fazer pedagogia para ser professor?

O fato do depoente se identificar com oficio docente na graduacdo serviu
para constituir-se professor posteriormente, ou seja, a influéncia da graduacao

ocorreu de forma significativa na construcao de sua identidade profissional.

“[...] Entdo, independente de qualquer coisa, a gente passa por
experiéncias que geram em nés aversdo ou uma necessidade de seguir
certos padres, metodologias; um caminho mais facil a ser seguido, um
caminho a trilhar.”

Avancando na entrevista, algumas afirmativas despertaram nossa atencao.
As palavras ideologia e modelos de formacdo se apresentaram constantemente
durante a entrevista. Ao falar da necessidade em compreender a construcdo da
identidade profissional, o0 PROFISIO 02 revela algumas caracteristicas pessoais

imprimidas, destacando um comportamento curioso diante das questdes cotidianas
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e escolares. Comportamento que, por vezes, o fez prepotente, auto-suficiente e que
estabelece uma relacao direta com a formacéo familiar e profissional dos pais.

“estes modelos contribuiram na minha formacdo como docente. Por que
vocé se choca com a realidade, e meus docentes fizeram muito isso, pois
sempre fui uma crianca auto-suficiente, muito curiosa. Isso me atrapalhava
um pouco, pois argumentava em algumas circunstancias e gerava
desconforto para os professores.”

A partir daquilo que se acredita como valor é que o professor se faz na sua
profissdo. Os saberes experienciais, tdo pouco difundidos nas pesquisas em
educacao, sao utilizados como fontes de producédo de saberes que sdo mobilizados

durante a pratica docente do professor fisioterapeuta.

Quanto a pratica docente, o PROFISIO 02 destaca os saberes da disciplina,
importantes em relacdo aos conhecimentos especificos da Fisioterapia: “leituras
obrigatérias do nosso proprio “métier” de fisioterapeutas [...] questdo anatbmica,

fisiologica estdo arraigadas numa necessidade nossa.”.

Da énfase também ao processo de ensino-aprendizagem. Para ele, reflexédo
e construcédo do aprendizado, instigando o aluno a ser sujeito desse processo, s&o

marcas impressas como saberes a serem utilizados na condicéo professoral.

Reitera que:

“Como alguns professores tratavam o lado humano, dentro do curso, me
identifiquei e assumir estas caracteristicas para trabalhar o conhecimento
especifico. Acho importante que o aluno participe ativamente do seu
processo de aprendizagem, fugindo muito da questdo meramente técnica
ou tecnicista.”

E acrescenta:

“Tinha alguns professores dentro do préprio curso que buscavam a nossa
reflex@o, faziam com que a gente refletisse. Penso que essa influéncia foi
fundamental.”
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Este tipo de analise revela uma possibilidade de aproximacdo das relagdes
com os alunos, provocando, desta forma, a reflexdo por parte do aluno. Em seu
depoimento, o PROFISIO 02 acredita que, pela reflexdo, o aluno podera situar-se no
mundo e perceber que, através de uma escolha profissional, podera construir um

conhecimento técnico e também autonomia diante dos desafios propostos.

“O aluno entendendo o que estd se passando e suas proprias
necessidades, se identificard melhor com o curso. Ele vai ter uma meta a
seqguir. Para isto, tem que saber buscar essas informacées, saber conversar
com outras pessoas, para que se possa construir esse conhecimento, a
partir de idéias de outras pessoas que estdo no seu cotidiano.”

Mas, para o PROFISIO 02, este processo de ensino-aprendizagem nao é
algo simples que dependa apenas de técnicas didaticas. E necessario ingressar no
processo formativo e aprender a ser professor. Para tanto, 0 mestrado, surgiu como

possibilidade. Segundo ele:

“Fiquei sabendo que uma maneira de compreender melhor a docéncia seria
o mestrado. Um preparo especifico. Percebi isto quando fiz o curso de
especializacdo em didatica do ensino superior em 2003.

O investimento na Especializacdo em Fundamentos da Educacéo e Didatica
do Ensino Superior ressaltou para o pesquisado que a educacdao, didética, curriculo
e processo de ensino-aprendizagem sao elementos vitais para a aprendizagem da

docéncia.

Neste ponto da analise do PROFISIO 02, fica notério o entendimento da
concepcao de Marcelo Garcia (1998) sobre o desenvolvimento profissional que
parece constituir-se de um conjunto de processos essencialmente formativos, dando
a possibilidade aos professores, por intermédio da reflexdo, tanto da compreenséao
dos saberes presentes no fazer pedagodgico quanto da compreensédo dos aspectos
estruturais de seu trabalho, o que fomenta a producdo de novos conhecimentos
profissionais. E por isso que o PROFISIO 02 enxerga na poés-graduagdo a
possibilidade de reestruturar sua concepcao referente a educacao.
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A titulo de analise, percebemos que a préatica social do professor
universitario segue o que Masseto (1998) descreve ao afirmar que € possivel a
insercado de um profissional com outra formacédo na atividade docente, ou seja, para

ensinar, basta ter dominio técnico do conhecimento.

Conforme nos aprofundamos no dialogo, durante a entrevista, o professor
revelou que, de acordo com sua especialidade no mercado de trabalho, foi
convidado a trabalhar nas disciplinas consideradas pré-profissionalizantes de
cinesioterapia e terapia manual, ou seja, justamente o que ele domina no cotidiano

como fisioterapeuta.

“[...] fui conduzido para as disciplinas pré - profissionalizantes de
cinesioterapia e terapias manuais e estas, tinham um modelo diferente do
gue imaginava, porque eu tinha um modelo de faculdade na cinesioterapia
como aluno e pensei, ndo quero ser desse jeito. Aproveito algumas coisas e
outras nao".

Evidenciamos a utilizagdo dos saberes disciplinares da instituicdo na qual o
pesquisado se formou. Através de saberes experienciais como aluno, o PROFISIO
02 iniciou a construcdo do conhecimento sobre estas disciplinas. Ele julgou
necessario aproveita-las, na tentativa de edificar um novo conhecimento disciplinar

mediado por saberes disciplinares e experienciais.

Desafio proposto, o professor aceitou o convite e percebeu que o inicio da
profissdo docente l|he reservava algumas surpresas em relagdo a pratica
pedagogica. Com base nos seus saberes constituidos mediante a pré-socializagao,
o PROFISIO 02 preparou sua primeira aula. Pautado na concepcdo construida
anteriormente, a reflexdo, como estratégia, sempre foi objetivo do professor que néo
se preocupava exclusivamente com o contetido ministrado, e sim com o processo de
construcdo deste conhecimento. Fica evidente em seu depoimento que buscava, em

seu repertério de saberes, a possibilidade de ministrar sua disciplina:

“Bom, primeiro acho minha aula um pouco baguncada (risos). Na UNIVAG
comecei usando recursos audio visuais. Sempre no inicio do semestre faco
uma avaliacdo geral daquilo que eles traziam. Vinha fazendo um “brain
storm” das disciplinas anteriores e que refletissem: O que é essa tal de
cinesioterapia? E a partir das informacdes colocadas no quadro, fazia
minhas pontuacdes. Nao era algo pronto, mas uma coisa do momento.”
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Verificamos que a imprevisibilidade é algo que faz parte da aula do
PROFISIO 02. O produto que se constituiu como aluno na graduacgéo, induziu o

professor a nortear suas condutas mediantes suas pré-concepcgoes.

“[...] com isso tinha alguns alunos que saiam “pirados” da sala de aula. Uma
porque cheguei a faculdade e achei que o nivel deveria ser alto, [...], pois
também vim sem a experiéncia, professor novinho, sabe [...]. Eu néo
imaginava como era 0 aluno, pois ha muito tempo havia passado pelo 1°
ano de faculdade [...]".

Concordamos com Huberman (1992) que pesquisa o0 ciclo de vida dos
professores e intitula a primeira fase de contato do professor de entrada na carreira,
cuja duracdo esta em torno de 1 a 3 anos de carreira. Tal fase € marcada pelo
choque com o real, determinado pela complexidade da situacdo profissional e pelas
dificuldades em dar respostas aos alunos. Caracteriza-se pela luta, pela
sobrevivéncia em meio a discrepancia entre idéias construidas na graduacéo

somadas a pré-concepcdes da realidade escolar anteriormente vivenciada.

Surge entéo, a primeira reflexdo da faculdade:

“[...] Chegar mais proximo deles!” Eu tenho que chegar a eles! N&o
somente passar a informacdo e cobrar deles. Entdo, minhas aulas
comecaram a partir deste pressuposto. Toda vez que coloco o slide
fechado, tenho dificuldades, porque fico formatado e restrito! Talvez fique
mais facil para meus alunos entenderem, mas fico restrito aquilo. Sinto
muito mais satisfeito, quando talvez coloque um objetivo e eu consigo fazer
com que eles encontrem um caminho, mesmo que ndo cheguem ao objetivo
final. “Mas que eles tracem um caminho, buscando um método proprio.”.

Em se tratando de pratica pedagdgica referente aos alunos, percebemos
gue os saberes experienciais, disciplinares e institucionais séo utilizados na
mediacado com os alunos. O PROFISIO 02 relata:

“Primeiramente, como tive este processo reflexivo dentro da universidade e
fora dela, creio que o aluno tem que se entender. Entendendo a si mesmo,
entendera suas reais necessidades.”
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O entrevistado sugere que o aluno deve refletir durante sua graduacgao,
assim como ele mesmo teve. A relagdo entre professor e aluno somente sera
possivel se ambos tiverem oportunidade de auto-conhecimento. Permitindo, desta

forma, a construcdo do conhecimento através da reflexao. E justifica:

“Reporto-me a um conhecimento recente que tive em um slide sobre “Talles
de Mileto”, onde os sofistas na época fizeram um questionamento. Entéo,
perguntaram a Talles de Mileto, qual era a coisa mais dificil do mundo?
Tales respondeu de maneira simples: Conhecer a ti mesmo! Jesus Cristo
talvez tenha sido uma pessoa que se conhecia muito bem, Deus em sua
grande magnitude [...], mas como a gente ndo se conhece muito bem, fica
dificil avaliar completamente. Como é que vamos avaliar o outro? O aluno
tem a condicdo de conhecimento a todo o momento, até quando ele vai a
cantina, ele esta refletindo alguma coisa.

Para tanto, a aproximacdo com os alunos € uma tentativa em estabelecer
uma relacdo menos verticalizada entre aluno e professor, instigando a reflexdo dos
alunos. Mas, por vezes, esta relacdo o desconforta e o angustia. E o que revela ao

narrar o que aconteceu em algumas turmas do curso de Fisioterapia.

“Angustio-me muito, pois sou extremamente auto-critico, € me cobro muito.
A gente idealiza um aluno, ele por sua vez idealiza um professor. Tive uma
experiéncia complicada com uma turma. Acho que, na ocasido, causei tanta
reflexdo com eles que pensei, ndo vou usar mais, é perigoso. Esta auto-
critica sempre faz parte do meu cotidiano. Talvez a origem de varios
problemas de salude vem por parte disto. Eu tento fazer as coisas de modo
perfeito ou mais proxima da perfeicdo, mas tentando me entender e também
entender o préximo.”

Para ele, a metodologia utilizada, oriunda da ciéncia positivista e com
curriculo pautado na racionalidade técnica, tendenciam as condutas do professor na
sala de aula. Tanto na conducgao da aula, quanto na maneira de avaliar. Apesar da
tentativa de aproximacgdo, o pesquisado tem dificuldades em seguir o sistema

educacional que esta posto.
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“A clareza que tenho dentro do processo metodoldgico das minhas aulas é
gue sei onde quero chegar. E sei, muitas vezes, que com alunos mais
abertos consigo trabalha-los melhor. Porém, com alunos mais fechados,
tenho dificuldades e me angustio muito mais [...]. Por que acho que eles
estdo sofrendo com outras coisas e outras prioridades. Eu quero ser um
professor extremamente democratico, mas, existe um sistema que na
verdade me angustia. Fago uma aula baguncada, mas existe algo querendo
centralizar, classificar, conduzir sendo uma metodologia formatada onde
tenho que seguir o modelo.”

No momento que o PROFISIO 02 discorre sobre o sistema educacional, fica
evidente como o professor é tratado, em um plano macro social. Para o sistema, o
professor € um profissional apenas preparado para dar aulas. Com isso, as relacdes
entre os professores e a instituicdo da qual pertencem, sdo distanciadas, deixando
estes professores com autonomia reduzida e a mercé de politicas e orientacdes

definidas em instancias superiores.

Neste aspecto, o PROFISIO 02 analisa as politicas institucionais e o

curriculo de Fisioterapia.

“Hoje em dia eu ainda considero muito bom o curriculo. A gente faz parte
desse curriculo e defende-o. Mesmo com suas falhas e mutagdes, era um
curriculo construido por nés. Por outro lado, vejo também que a imposicéo
do curriculo pode atingir outros aspectos. Vejo também que a construcao
passa pelas necessidades das pessoas que formam o grupo, apesar de que
nem todos os professores estdo imbuidos na formacgdo dos nossos alunos.”

Segundo PROFISIO 02, existiu uma nitida preocupagdo em conseguir
trabalhar a avaliacdo da turma. Ele revelou que, em algumas turmas, a mudanca da
metodologia avaliativa de provas pontuais para metodologia que exige reflexdes é
mal interpretada, pois o0 sistema educacional legitimou as avaliagbes mais

tradicionais.

“Quando falo para meus alunos sobre a avaliacdo, eles perguntam:
Professor, 0 que o senhor quer de mim? Eu digo: O que é que eu quero?!
Quero saber o que vocés querem! Surge entdo, o grande problema da
avaliacdo porque tento chegar muito préximo do aluno. Muitas vezes sofro
com isto, ja fui muitas vezes discriminado por essas a¢cbes que produzir
dentro da sala de aula.
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O PROFISIO 02 consegue atualmente lidar com algumas questdes
referentes a avaliagdo. Mas, por ser autocritico assumindo uma postura inovadora,
no que tange a metodologia, a avaliacéo e ao cotidiano escolar. Nesta perspectiva, o

pesquisado segue o0 que Schon (2000) evidencia sobre reflexdo sobre a acéo.

“A gente sabe que naquela avaliagdo ou no momento da aula poderia ter
dado melhor ou feito melhores abordagens e de repente no meio da aula,
percebo: Nossa, poderia ter trabalhado de forma diferente.”

Verificamos que a pratica pedagdgica segue o paradigma reprodutor de
conhecimentos tdo impregnado nas relagcdes educacionais, que traz dificuldades
para aqueles que estdo decididos pela mudanca de atitude. O risco é certo quando
se faz diferente, pois, quando o professor experimenta novas acoes, podera ser
referéncia em novas metodologias para o grupo ou sofrer varias criticas parte dos

alunos professores.

“Cada vez é um desafio diferente, eu recebo criticas também. Penso, no
semestre passado foi maravilhoso e conseguir chegar ao ponto, ja no
proximo semestre, me dou conta de uma turma diferente. Tento uma
metodologia variada e sou subjugado por aquela metodologia, pelos alunos
e até por alguns professores.”

Acreditando nas suas concepcdes e crencas adotadas no oficio docente, o
depoente segue firme com em proporcionar mudancas enguanto professor

universitario, sem modelos prontos ou padronizados.

O fato do PROFISIO 02 assumir outra atividade na Secretaria de Saude do
Estado de Mato Grosso, na area de formacdo continuada, possibilitou aprofundar

suas concepcdes na educacao.

“Considerar a educacdo permanente € a educacdo do cotidiano. Eu
considero importante pela mesma fala de antes, ou seja, que o aluno tem
gue se entender para conseguir entender o proximo. Tem que buscar para
ser buscado, refletir, imaginar, criar. E educacéo permanente é isso.”
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Enfim, a entrevista com o PROFISIO 02 nos fez perceber que a sua
aprendizagem € mediada pelos saberes experienciais e que a improvisa¢ado e busca
incessante para o auto-conhecimento mediadas pela reflexdo, mesmo com objetivos
estabelecidos, geram no PROFISIO 02 uma angustia quanto a relacdo ensino—
aprendizagem. Tal angustia é consequéncia da exposi¢do pessoal do professor e do
aluno, decorrente da tentativa em aproximar as relagfes. O problema é que a pratica
social da educacado nas escolas superiores, de um modo geral, nem sempre permite
assumir novas atitudes e posturas para tentar romper com o paradigma reprodutor

de conhecimentos.

5.3.2 - Conhecendo melhor o PROFISIO 03: Caracterizacdo dos pesquisados

Formado em Fisioterapia desde 1997 na faculdade de Educacéo Fisica da
AITA Araraquarense — FUNEC, na cidade de Santa Fé do Sul — SP, o PROFISIO 03
iniciou sua carreira como docente, no ano de 2003 no UNIVAG - Centro
Universitario. O professor fisioterapeuta ao sair da faculdade com formacdo em
Fisioterapia, ja trabalhava no estado de Sao Paulo desde 1998. Veio para o estado
de Mato Grosso em 2002, comecando pela regido sul, em Rondonopolis, para tentar
uma nova vida profissional, ja que o0 mesmo acabava de terminar um mestrado em
fisiologia do exercicio. Sua especialidade na Fisioterapia € na area de pneumologia
e cardiologia. Ao entrar em contato com a coordenacéo do curso de Fisioterapia, no
UNIVAG - Centro Universitario foi prontamente convidado para assumir disciplinas
pré-profissionalizantes que incluem recursos de avaliacdo e tratamento
fisioterapéuticos. Um dos fatores que contribuiu para que o PROFISIO 03 assumisse
a docéncia como escolha profissional foi por ter um titulo de mestrado e também por
capacidade em ministrar aulas, pois afirma que a vontade ficou mais evidente apds o

mestrado.

Para compreender sua opcao inicial no curso de Fisioterapia, percebemos
que, antes de ingressar nesse curso, o PROFISIO 03 tentou, por duas vezes,
frequentar o curso de medicina. A imagem social construida pelo curso de medicina

esta presente desde que o ensino superior foi instituido no pais. Segundo ele: [...]
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estava fazendo cursinho para prestar medicina na época, durante dois anos

tentando, parei de estudar, pois ndo conseguir passar.

Sua opcao para fazer o curso de Fisioterapia veio por influéncia de um

amigo que cursava Fisioterapia.

“[...] encontrei um colega que prestava medicina comigo, que também néo
tinha passado para Fisioterapia, que me disse: Passei para a Fisioterapia e
estou gostando muito. Disse entdo: Fisioterapia? Nao conheco o curso. Ha
14 anos atras, ndo se falava muito deste curso como hoje. [...] foi uma
descoberta por acaso, mas que aos poucos fui me identificando.”

Foi pela influéncia de colegas que o PROFISIO 03 procurou ministrar aulas
nas escolas técnicas de enfermagem. Pela necessidade financeira, buscou a
docéncia como complemento e também por acreditar no seu potencial como

professor, buscou emprego como docente.

“Depois que entrei para o mercado de trabalho em S&o Paulo, num
determinado periodo que trabalhava no hospital, meu colega me disse: Por
gue vocé ndo pega umas aulas num curso técnico? [...] eu ndo tinha
nenhuma bagagem, ndo tinha noc¢do do que era dar aulas. Tentei dar aula
no ensino técnico de enfermagem. N&o tive sucesso, nunca me chamaram,
deixei curriculo, mas nunca aconteceu, nem para entrevista.”

Sem resposta, o0 PROFISIO 03 tentou ministrar aulas na educacgao superior.
Sem perceber as dimensionalidades que constituem a docéncia, o pesquisado
participou de um teste seletivo para assumir como docente numa faculdade de Sao
Paulo.

“Fiz um concurso numa faculdade da zona leste de S&o Paulo, uns dois
anos antes de vir para Cuiabd. Nesse periodo estava comecando o
mestrado. Passei entdo na prova escrita, mas na entrevista fiquei porque
comecaram a me questionar sobre ementa, metodologia e aspectos da
educacdo que ndo fazia a minima idéia do que significava. No
conhecimento técnico fui bem classificado, mas na entrevista ndo tinha
conhecimento sobre didatica. Perguntei para colegas que estavam na
docéncia sobre o que era metodologia, ementa. Comecei a buscar porque vi
gue precisava entender disso para trabalhar com a docéncia.”
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Pelo depoimento, que a docéncia € tratada com opc¢do mercadoldgica,
subsidiada pela capacidade técnica e boa oratéria despertada na graduacéo,
conforme revelado anteriormente. Isto revela que o pesquisado nao tinha os saberes
da formacéo pedagdgica para o magistério, que, para Tardif (2000), sdo socializados
em contextos formativos. Segundo as politicas educacionais, este tipo de saber é
fomentado nos cursos de pés-graduacao pela inclusdo da disciplina de metodologia
e didatica no ensino superior, com carga horéaria reduzida em um maodulo que, na

nossa concepcgao, nao garante a docéncia como exceléncia.

Mesmo com diversas criticas quanto as horas dedicadas e a forma néo
reflexiva com que o0s saberes pedagdgicos sao tratados nos cursos de pos-
graduacéo, foi no contato com o mestrado que o depoente despertou para o papel

como docente.

“Durante trés anos me senti fisioterapeuta, ndo pensava em ser professor.
Quando comecei a fazer o mestrado, apesar da tentativa em ingressar num
curso técnico para dar aulas, ndo tinha aquela coisa formada em ser
professor. No contato com o mestrado comecei a pensar em ser professor,

mas minhas concepgdes eram na fisioterapia.”

Para Imberndm (2002) a formacdo permanente tem como suas fungoes,

questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica.

Neste dUltimo ponto, confirmamos a mudanca de concepg¢des quando
frequentou o curso de mestrado. Apesar do mestrado néo ter ligagao direta com a
Educacdo, o pesquisado revela que o desenvolvimento de sua criticidade surgiu

neste contexto formativo. Para ele,

“0 mestrado permite outra visdo, amadurecendo como profissional. Antes do
mestrado eu era uma pessoa e depois sai com uma visdo totalmente
diferente, pois 0 mestrado te ensina a ser um pouco mais critico, ndo aceitar
as coisas com tanta influéncia ou passividade. Acredito que, no doutorado
isso é muito mais aprofundado. Nesse lado, o mestrado foi muito benéfico
para mim.”

A formacédo é compreendida por muitos autores como processo e, como tal,

se faz em movimentos que séo peculiares para cada sujeito. A definicdo de tempos
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e lugares nao justifica o caminho formativo como uma seqiéncia de eventos
pontuais. Pelo contrario, cada pessoa tece seu caminho formativo, ressignificando

influéncias e oportunidades de formacéao.

Para compreender melhor o caminho formativo, o PROFISIO 03 diferencia
0s momentos formativos ocorridos entre sua graduacdo e pés-graduacao. Na sua
concepcao, a base de conhecimento técnico para atuar no mercado alicerca-se na
graduacdo. J& na pos-graduacdo o profissional amadurece e desenvolve 0 senso

critico para lidar com o conhecimento.

“a graduacdo fornece uma base para vocé construir seu conhecimento, a
pos-graduacdo especifica um pouco mais de conhecimentos e habilidades
para atuar no mercado de trabalho, ou seja, a pés-graduacgdo oferece um
suporte melhor dentro daquela especialidade de trabalho, com senso critico
mais agucado”

Durante a entrevista, 0 PROFISIO 03 estava bem descontraido e muito
seguro de suas respostas. Carregado de influéncias construidas antes da carreira
como docente, o pesquisado destaca sua funcdo social como educador atribuindo
uma esfera de responsabilidade mais ampla da que tinha no inicio de sua carreira
profissional. O fato de ser fisioterapeuta n&o diminuiu sua responsabilidade
profissional, mas deixou claro que aprendeu a ser professor com a pratica e o

contato com a realidade da instituicdo de educacao superior.

“Tenho um pensamento sobre “ser professor” e “estar professor”. Consigo
separo isso de uma forma. Por exemplo, sou um educador e como tal, estou
complementando o papel que o pai e a mae fez em casa, ndo s6 chegar la
na sala de aula e dizer para os alunos: Vocés serdo futuros fisioterapeutas e
€ isso que te importa. A docéncia para mim é um aprendizado, penso que
fiz outra faculdade, aprendi a olhar com outros olhos.”

Percebemos que concepc¢des arraigadas, frutos de um sistema educacional,
foram sendo modificadas mediante contato com a realidade educacional. Em
anotacdes no diario de campo, pudemos refletir que uma das causas para as
mudancas do PROFISIO 03 estava nas relacbes com outros professores e na visao

da IES onde comecou trabalhando.
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“[...] fui formado numa concep¢do altamente técnica, ndo tinha esta
correlacdo com o0s pacientes e com os alunos de forma integrada. [...],
Gracas a Deus, mudei inclusive dentro da instituicdo. Eu consegui mudar
minha visdo convivendo com colegas e alunos no cotidiano institucional.”

O depoimento do PROFISIO 03 traduz a socializagdo profissional na
perspectiva de Mikukami (1996) que discute as aprendizagens do professor
referentes as interagcbes com seu meio profissional incluindo o grupo profissional a
que pertence e a instituicdo de ensino onde trabalha. Tais concepcbes técnicas
arraigadas refletem a necessidade de mudanca de concepc¢des que geram, na fase
inicial de carreira docente, angustias e dificuldades em lidar com diversas situagfes

comuns no universo de sala de aula.

A socializagdo profissional é um dos fatores que contribui para a construgéo
da docéncia entre os professores pesquisados. Como o saber é temporal, histérico e
estratégico, porém desvalorizado, segundo concepcbes de Tardif (1999), os
professores revelam grandes contribuicbes em direcdo as mudancas de atitude
dentro da sala de aula.

“Quantas vezes, durante os intervalos, troquei umas idéias com colegas
professores sobre varios assuntos e cheguei a conclusdao que deveria
mudar minha pratica.”

E acrescenta:

“Isso é fundamental mesmo. Gracas a Deus, tenho bom relacionamento
com os colegas, sempre estdo dispostos a ajudar. Todas as vezes que
tenho dificuldade ou divergéncia de algo, a gente senta para discutir. E
sempre chegamos num intermédio e com isso todo mundo aprende, porque
nao existe uma imposicao e sim discussdes. Aprendo muito com momentos
assim.”

No entanto, questionamos sobre outras possiveis fontes de conhecimento na

sua construcao docente. E o depoente assim afirmou:
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“Apesar de ter feito a disciplina de Didatica do Ensino Superior na pés-
graduacdo, acredito que a troca de experiéncia no cotidiano universitario é
muito mais valida. Ministro aulas em outras instituices de ensino, ora tenho
contato com professor doutor, ora com professor graduado, ora com técnico
e assim cada um dentro da sua experiéncia. Se pudéssemos reunir sempre
para discutirmos os problemas e solu¢cdes dos nossos alunos [...]. Isso
acrescentaria, do que freqlientar uma capacitacdo pedagogica.”

Na opinido do PROFISIO 03, a convivéncia e as trocas de experiéncias com
colegas deveriam ocorrer em espacgos formativos para aprendizagem docente. O
momento com outros professores é tdo rico e reflexivo que, no depoimento do
pesquisado, cabe a instituicdo universitaria fomentar tais espacos. A falta de espaco
e tempo de acordo com a carga horéaria do professor séo aspectos que interferem na
autonomia e na ressignificacdo de praticas pedagogicas. Para Tardif (2000), “a
insercdo numa carreira e 0 seu desenrolar exigem que os professores assimilem
saberes praticos especificos dos lugares de trabalho, com suas rotinas, por

intermédio da socializa¢ao profissional do professor”.

“Gostaria, por exemplo, de ter um laboratério de fisiologia do exercicio, de
me dedicar mais para a pesquisa e discutir as praticas pedagdgicas com
outros professores. S6 é permitido acontecer isso, se o professor abre mao
do seu horario acima ou abdica de uma carga horaria.”

O PROFISIO 03 declarou que para conseguir atuar como docente é
necessario ser estrategista na relacdo do conhecimento e processo de ensino-
aprendizagem. Isto permite que as acdes do professor ndo se limitem a funcéo
conteudistica e sim, agregue o comprometimento social na formagdo do futuro

profissional.

“Acho que sempre fui influenciado nesse meio, envolvido com esses
movimentos. Quando fui académico, sempre conseguir tudo, mobilizava,
pensava, organizava, fazia estratégia. Sinto que o professor tem muito
disso, ele tem que ter uma estratégia para resgatar seus alunos, busca-los
guando estdo com dificuldades. O professor ndo vai transmitir conhecimento
somente, ele acaba se preocupando com o aluno na sua totalidade, no
resgate da pessoa, daquele cidadéo que néo esta no convivio social.”
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Na acado referente ao conhecimento especifico, o PROFISIO 03 revela que
trabalhar com concepcdes generalistas, dentro da grade curricular do curso de
Fisioterapia, impede aprofundar o conhecimento técnico na graduacédo. Afirma que
esta concepcdo ajudou na construcdo do proprio conhecimento e refletiu pela
necessidade em pesquisar no curso. Sugere que, a pesquisa é fundamental para o
professor, pois proporciona uma base na formacao dos alunos e que a instituicao

tem responsabilidade pela pesquisa aos professores no meio académico.

“[...] eu sinto falta as vezes, de aprofundar mais o conhecimento especifico.
No meu ponto de vista € bom ser professor generalista, aprendi muito
nestes Ultimos anos de docéncia, aumentou muito meu nivel de
conhecimento, mas ao mesmo tempo sinto necessidade de pesquisar. Na
realidade de uma instituicdo particular, ndo se tem tempo para a pesquisa.
Acho que quando se forma, é importante que se tenha estimulos para
produzir mais, como professor e na IES particular ndo temos essa
condicéo.”

Cabe ressaltar que, a partir do momento que o pesquisado percebeu a
necessidade de superar o modelo técnico, refletiu também sobre a necessidade de

ser pesquisador. Entendeu que o professor ndo pode ficar excluido da pesquisa:

“Gostaria de ser pesquisador, pois um professor tem que ser pesquisador.
Se o professor ndo tiver a pesquisa no cotidiano, terd limitacdes no
cotidiano académico.”

A preocupacdo com a aprendizagem do aluno, no que concerne ao
conhecimento especifico, justifica-se pelo processo de socializa¢do escolar anterior.
No depoimento do PROFISIO 03, sua graduacédo foi construida sob concepcdes
técnicas, distante das concepg¢fes humanisticas que permeiam o curriculo de

Fisioterapia do UNIVAG — Centro Universitario.

“Atualmente se trabalha muito bem a humanizacédo das rela¢cdes, condicdo
gue na minha época de graduacéo quase nao se discutia. [...] € hoje como a
gente trabalha muito esta questdo de integralidade, foco muito mais na
guestdo de como vou construir este ser.”
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Apesar de reconhecer que as mudancgas envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem sdo necessarias, 0 depoente traz, na sua condicdo de professor,
algumas caracteristicas conteudistica: “Tento correlacionar as informacfées que me

passaram para meus alunos em sala de aula.”

Para superar as concepcoes herdadas da sua graduacdo, o PROFISIO 03
constroi sua docéncia com base nos saberes, nas experiéncias e cita novamente
que a socializagc&o profissional com outros docentes propiciou novas posturas frente
aos alunos e com conhecimento. Tanto que, na sua pratica docente reconhece as

dimensdes politicas que envolvem a Fisioterapia.

“Meus professores néo tinham esta visdo humanistica da formacao e eu vou
sempre relacionar o que tive de experiéncia, porque nao tinha formacéao
para trabalhar a construcdo desta cidadania. Nunca tive na graduacédo a
oportunidade de discutir sobre outras coisas de forma planejada, eles nunca
se preocuparam em sentar para discutir outros aspectos envolvidos na
formacéo profissional. Por exemplo, hoje falo de SUS e cidadania com os
alunos, vejo o quanto isso é fundamental e importante na vida de um
cidaddo brasileiro. Trago novas formas de compreender o processo
educacional para os meus alunos, pois acredito que temos que formar
pessoas melhores.”

A aproximacdo com o aluno é algo fundamental, conforme depoimento do
PROFISIO 03. O depoente justifica que se identifica como alguém proximo, capaz
de agir pedagogicamente, sem prejudicar sua aprendizagem.

“Tenho 6timas relagGes com meus alunos, procuro fazer o papel de docente
e as vezes até mesmo de irmdo mais velho. Vocé como professor tenta
orientar. O perfil existente € o de resgate do aluno. A gente vai se
constituindo para resgatar o aluno.

Diferentemente da sua graduacdo, o PROFISIO 03 reitera que a pratica
educacional da época sugere que os fracassos e sucessos construidos eram

responsabilidade somente do discente.

“H& uns 10 anos atras, fui condicionado a pensar que se o aluno nao saiu
para o mercado de trabalho é por que nao estudou, pois minha formacéo foi
mais ou menos assim.”
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Ao ser indagado sobre a educagéo, o PROFISIO 03 assim afirmou:

“Existem culturas e niveis de educacao diferentes no nosso pais. Acho que
o professor tem que discutir muito e ouvir a pedagogia, a sua teoria. A
dificuldade que vejo com as questdes pedagodgicas é coloca-las em pratica.”

Em suma, os dados analisados do PROFISIO 03 trouxeram a luz
concepcdes sobre a aprendizagem da docéncia construida pelos saberes
experienciais, saberes especificos e disciplinares. Atribui a socializacao profissional
como grande fonte de aprendizado na carreira docente e afirma que a instituicdo
deveria disponibilizar momentos em que a interagdo, a troca de experiéncias e a
reflexdo pudessem ser aspectos presentes na constru¢cdo docente. Revela ser um
professor preocupado com o conhecimento técnico da Fisioterapia, fomentado no
curriculo do curso de Fisioterapia. Tem grande comprometimento com a profissédo
docente e, principalmente, com a relacdo de ensino-aprendizagem. Além disso,
atribui valor a pedagogia como sustentacdo tedrica do professor, mas reflete se &

possivel aplica-la na pratica.
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5.3.3 - Conhecendo melhor o PROFISIO 05: Caracterizagdo dos pesquisados

Inaugurando a analise dos dados dos pesquisados que fazem parte do
grupo com maior tempo de carreira docente, temos a PROFISIO 05 que formou na
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas — PUCC, em Fisioterapia, no ano de
1984. A partir desta data, iniciou sua trajetéria profissional com grande vontade em
trabalhar na saude publica. Atleta desde a adolescéncia, a pesquisada afirmou que
sua decisdo para frequentar o curso de Fisioterapia foi motivada pela pratica
esportiva, onde vislumbrou a possibilidade em aprofundar seus conhecimentos
sobre o movimento humano. Dez anos apds sua formacédo, ja estabelecida em
Cuiab4a, recebeu o convite para ministrar aulas em uma instituicAo de educacédo
superior. A docéncia, naquele momento, era a oportunidade para trabalhar, pois,

estava desempregada.

“[...] estava parada. [...] Foi na especializagdo que conheci o coordenador do
curso de Fisioterapia [...]. Disse a ele que tinha sido monitora na faculdade,
na area da hanseniase, no posto de saude. Foi entdo que ele me convidou
para dar aulas justamente nesta area. E como estava desempregada, topei!
Mas assim, nunca tinha passado pela minha cabeca ser docente.”

A coordenacdo do curso naquele momento entendeu que precisava
contratar uma fisioterapeuta para assumir a docéncia, com dominio especifico na

area da Fisioterapia, sendo condi¢do Unica para assumir a préatica docente.

Justificando sua oportunidade como docente, a PROFISIO 05 afirma que:
“Apesar de ter sido monitora, vocé vé, as vezes, ja tinha até pensado, mas nao tinha
tomado consciéncia, me questionado sobre isso na época.” A época referida pela
professora pesquisada é a década de 80, quando dadas as circunstancias, a opgao
pela docéncia, entre os fisioterapeutas néo era atrativa profissionalmente, pois havia

um amplo mercado de trabalho.

Aprofundando as questdes referentes a histéria de vida escolar anterior e a
graduacdo da pesquisada, percebemos que, de alguma forma, o convivio

académico, serviu de experiéncia para que a mesma tivesse a preparagao inicial
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como futura professora. Durante a graduacédo, a depoente foi monitora do curso de
enfermagem e afirma, quando indagada sobre a constru¢ao docente.

“Penso que fui monitora ndo para ser professora e sim por gostar da area
no posto de saude. Identificava-me com aquele ambiente [...]. Ndo sei,
talvez, no subconsciente sejam outras coisas, outras leituras.”

A entrada na carreira, segundo Huberman (1992), marcada pelo choque do
real, foi para a PROFISIO 05, cercada de angustias e receios. A imagem social do
professor, na concepcado da pesquisada, representava grande responsabilidade,
com compromisso social e ético perante a sociedade e ndo se sentia preparada para
assumir tal funcéo. A crenca e os valores atribuidos ao professor séao frutos de uma
construcdo social onde a profissdo de professor é construida historicamente. Em seu
depoimento, percebemos que uma das func¢des do professor ndo esta relacionada
somente com o0 conhecimento especifico, mas também com a capacidade de

propiciar reflexdes entre os discentes.

“Sera que tenho capacidade para ser professora? O que sera ser professor?
Por que eu sempre achei que a profissao de professor era a mais nobre.
Vocé tem a oportunidade de estar lidando com vidas, levando reflexdes
para essas vidas, [...] sempre tive medo da docéncia por conta disso.

No entanto, a PROFISIO 05 revela que para alcancar a reflexdo dos alunos
afirma que a empatia e as condi¢cdes de trabalho na sala de aula sdo fundamentais
no processo de ensino-aprendizagem, pois, como sugere Huberman (1992), existe
por parte do professor uma necessidade em dar respostas aos alunos. Ela revelou,
ainda, que utiliza a relacdo que teve com os professores na época de sua

graduacéo, como fonte de construcao de seus saberes.

“Sempre tive 6timos professores e aqueles dos quais eu gostava, aprendia
bem a matéria e o professor que ndo gostava, nao queira nem estudar. Uma
das minhas preocupacfes também é despertar a empatia dos alunos. De
repente, o aluno ndo vai com a minha cara e, de repente, ele ndo vai gostar
da area que leciono e gosto tanto.
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A experiéncia no inicio de carreira foi uma das principais fontes de seus
saberes profissionais. Refere-se a fase de exploracdo, onde o confronto com a
complexa realidade no exercicio da profissdo é marcada pela inseguranca. A
preocupacao da PROFISIO 05, no inicio da carreira, encontrava-se na condicao de

ser aceita como professora dentro de uma sala de aula numerosa.

“Na primeira experiéncia que tive na Universidade, a sala de aula era muito
grande. A primeira idéia que vem é saber um pouco mais de como segurar
a turma. S6 pelo fato de conseguir motivar uma turma grande é uma
conquista e tanto. Atualmente reflito a relacdo pedagogica ou a educagéo
sendo um processo mais participativo.”

E justifica seu depoimento:

“Porque numa sala numerosa de alunos ndo da para ouvir as experiéncias
dos alunos. Percebia que tinha muitos alunos com experiéncia de vida, pela
diferencas de idade. Mas, minha preocupacéo pontual, no inicio da carreira
docente, era como iria conseguir transmitir a matéria para um nimero muito
grande de alunos dentro de uma sala de aula.”

Segundo o depoimento acima, quando a pesquisada relata sobre o trabalho
docente caracterizado pela transmissao do conteudo, revela também a possibilidade

de reflexdo sobre a acao.

“Quando comecei, achava que professor tinha que ir 14 e levar aquilo que
sabia de acordo com sua experiéncia, transmitir aquilo conforme seu
convivio profissional na area. Tinha este pensamento principalmente depois
de cada aula, em contato com o cotidiano académico.”

A identidade profissional ndo é um produto e sim um processo que €
construido, mediado pelo significado que cada professor Ihe atribui. Neste ponto, a
PROFISIO 05 destaca:
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“Hoje estou com 47 anos e lido com meninada de 18 a 25 anos. Penso que
tenho que superar alguns valores enraizados na minha formacdo como
pessoa. A quebra de paradigmas ndo acontece s6 com os alunos nao,
inclusive na minha propria casa com minhas filhas. Vejo que a quebra de
paradigmas é dos dois lados. Acompanhar os dois lados para mudanca. E
claro que tem alguns valores meus que precisam ser preservados.”

Os saberes pedagdégicos discutidos em disciplinas ofertadas nos cursos de
licenciatura para compreensdo das fases dos adolescentes e adultos foram
resgatados pela PROFISIO 05 no ambiente familiar. Sua experiéncia como méae foi
considerada importante na sua atuacao docente. Afirmamos isto por considerar as
atitudes da pesquisada com os alunos dentro da sala de aula. Concordamos com
Noévoa (1995) quando afirma que nao € possivel separar o profissional do pessoal.
Carregamos, cotidianamente, nosso jeito de ser no mundo e buscamos compatrtilhar

com os alunos. Nao sendo diferente para a PROFISIO 05:

“Quando falo com os alunos, sou eu mesma. De corpo, alma, espirito. E
claro que, as vezes, tem dias que vocé esta mais triste, introspectiva. Nao é
gue a gente seja falsa, nao é falsidade, mas néo vou ficar relatando minha
vida pessoal na sala de aula. Diante das minhas dificuldades, tenho que
fazer com que meu problema néo seja empecilho.”

Em se tratando de outras contribuicbes, sobre aprendizagem docente, a

pesquisada relatou, com bom humor, a importancia de outras fontes de saberes.

“A gente tem que sair um pouco da nossa area (Fisioterapia). Leio muito
livro de auto-ajuda e livros da igreja (risos), pois sou evangélica. Leio
também a Biblia [...], acho que tem muitos livros de sociologia que
contribuem porque a sociedade encontra-se em constante mudanca.”

Desde que chegou a Cuiaba, a pesquisada teve dois vinculos empregaticios.
A profissionalidade docente € formada por saberes constituidos em outros
contextos. Com isso, a PROFISIO 05 afirmar convictamente que leva toda sua

experiéncia para a sala de aula.
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“A experiéncia do dia-a-dia em varias areas me ajuda demais. Muitos anos
de salde publica, cargos de chefia, lidando com muita gente, secretarios de
saude, prefeitos, tudo isso foi experiéncia riquissima na minha vida. As
realidades diferentes, o trabalho voluntario que fago na igreja, por exemplo,
0 € uma importante experiéncia para compreender a diversidade do ser
humano [...]. Acredito que ndo exista uma receita para dar conta disso. Sao
multiplos fatores que levam vocé a ser o que € na sua aula.”

A PROFISIO 05 tem ampla formacdo em Saulde Coletiva. Nesta area do
conhecimento, as ciéncias sociais e humanas sao fontes de conhecimento que
geram saberes cotidianos, desde saberes experienciais, disciplinares e, até mesmo,
institucionais. Mas, mesmo em contato com outras areas do conhecimento, a
PROFISIO 05 tem como base de acdo docente, seus valores e crencas ja relatados

anteriormente.

Sobre o tempo de carreira docente é fato que a PROFISIO 05 encontra-se
na fase de diversificacdo, de acordo com os ciclos de vida dos professores. Nesta
fase, a constituicdo da carreira docente revela condicdo madura e reflexiva que

envolve o ambiente institucional académico.

“[...] A maturidade é importante. Sou uma pessoa que nao acredito em algo
gue ndo vivi. Uma das dificuldades enfrentada como professora foi essa.
Por que sempre quis trabalhar com uma area que ja tinha certa vivéncia.
Acredito que vocé fala o que se vive, aquilo que se acredita.”

Mesmo a importancia dada aos saberes construidos por intermédio de varias
fontes, a PROFISIO 05 destaca a relevancia da formacdo continuada na sua

trajetéria docente.

“Tive uma formagdo pedagdgica na especializagdo da docéncia que me
ajudou. Acho fundamental estar sempre em formacdo, fazendo novos
cursos, trocando experiéncias com os colegas, reciclando e isso me
motiva.”

Segundo a professora, 0o conhecimento trabalhado nos cursos de poés-

graduacéo foi bem aproveitado. O aprendizado constante é algo que a pesquisada
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faz questdo de destacar. Além disso, a socializagédo profissional, ou seja, a troca de

experiéncias aparece como elemento fundamental na aprendizagem docente.

A partir deste ponto, procuramos destacar 0s aspectos inerentes a prética
docente da PROFISIO 05 em diversos aspectos: conhecimentos especificos, alunos,
avaliacao e pratica pedagogica.

Quando nos referimos as praticas pedagdgicas relacionadas a
aprendizagem do conhecimento especifico, a PROFISIO 05 revela certa
preocupacdo dos meios de aprendizagem para alcancar o conhecimento técnico
especifico. Na busca de solugbes para os problemas encontrados, a pesquisada
procura outros conhecimentos que garantam o aprendizado na resolucdo dos

problemas.

“Quando vocé sente claramente o problema, buscamos solugdo. Quando
tenho um problema de relacionamento com meus alunos na comunidade®,
ja procuro ler algo sobre a tematica. As vezes, troco experiéncias com
psicélogo, na possibilidade de trazer a resolutividade. Mas no cotidiano, ndo
tem uma solucéo especifica. E a somatéria de vérios fatores”.

7

Entendendo que, a funcdo docente é muito mais ampla que apenas
transmitir o conhecimento especifico, a pesquisada revela sua dificuldade em

avaliar:

“E dificil avaliar porque a vida é um aprendizado constante. Quando vou
falar com um aluno sobre sua condicdo técnica defasada, procuro
apresentar outros elementos como relacionamento com pacientes, a
humanizacdo para poder avaliar melhor. Reflito: O que fazer com esse
aluno? E claro que, na minha experiéncia, percebo que a personalidade de
alguém seja dificil de mudar, pois, muitas vezes, é condicdo adquirida pela
familia e pelo convivio social.”

Quando a PROFISIO 05 destaca o habito adquirido pela familia, ela cita, por
exemplo, a leitura. A pesquisada acredita que certos valores e costumes séo

adquiridos na familia, e que o aluno, que ndo possui este habito, ndo conseguira na

9 A PROFISIO 05 exerce funcédo de supervisora de Estagio na Comunidade do bairro UNIPARK, localizada na
cidade de Varzea Grande, Mato Grosso.
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IES. Ela lembra que este saber foi construido com base na sua experiéncia e outras
fontes de aprendizado.

“Estudar € um habito, a leitura também. Aqui na faculdade, um aluno que
nunca leu na vida, dificilmente o fara. Acredito que desde crianca, a pessoa
ja vem adquirindo este habito. Vejo, por exemplo, 14 na minha casa. Minha
filha e meu marido sempre leram muito. A amiga de faculdade da minha
filha, ndo consegue ler muito, tem preguica. Entdo, é dificil vocé avaliar tudo
iSso porque tem muitas coisas que os alunos trouxeram de casa que eu ndo
consigo mudar.”

Ao indagarmos sobre suas aulas no inicio da carreira, percebemos que a
PROFISIO 05 usava na fase de exploracdo como recursos didaticos, aulas

expositivas e as preparava conforme imagem social por ela construida.

“No inicio da carreira docente, minhas aulas eram mais expositivas. N&o
tinha esta habilidade que tenho atualmente. [...] Antes achava que tinha que
passar a imagem daquele professor que sabe tudo. Eu achava que
professor era isso. Hoje com a experiéncia ndo vejo assim. Quando o aluno
me pergunta e ndo sei a resposta e podemos procurar juntos. Nao vou mais
para sala de aula com aquela obrigacéo de saber tudo. E claro que vou com
a obrigacéo de saber mais que o aluno, isso é obvio.”

Interpretamos que o contexto historico e social que envolve as relagbes
entre professores e alunos € mais democratica. Foi também a impressao que a
PROFISIO 05 revelou: o fato que também pesa é que a sala de aula atualmente é

mais democréatica, mais aberta.

Concluimos, pela analise da PROFISIO 05, que o inicio da profissédo docente
surgiu como oportunidade de emprego, apesar do contato com a realidade
institucional universitaria desde sua graduacdo, como espaco formativo.
Percebemos também que as representacdes e a historia de vida da professora
proporcionaram o aprendizado docente impossibilitando, de maneira marcante, a
desvinculacdo das acbes docentes com sua forma de agir no seio familiar. As
relacbes estabelecidas com os alunos sdo condicionantes principais para que a
professora alcance o resultado de educador responséavel pela formacao profissional
responsavel pela sociedade.
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5.3.4 - Conhecendo melhor a PROFISIO 06: Caracterizacdo dos pesquisados

Na década de 80, a PROFISIO 06, cuiabana, teve oportunidade de fazer a
graduacdo em Fisioterapia. Sua mae, formada em Magistério e funcionaria publica,
foi sua referéncia na escolha profissional. Distante da cidade natal, a pesquisada
formou-se na PUC, em Curitiba — PR, criando vinculos profissionais nessa capital. A
PROFISIO 06, sempre muito dedicada ao trabalho, foi convidada para assumir uma
vaga como professora na instituicdo em que se formou, no ano 1988. Desde entéao,
vem construindo sua aprendizagem docente até que, em 2002, surgiu uma
oportunidade em assumir como docente no UNIVAG - Centro Universitario, no
municipio de Varzea Grande — MT. Dotada de uma simpatia peculiar, a PROFISIO
06 revelou sua trajetoria na docéncia relatando os principais aspectos que cercam

sua brilhante carreira.

Para compreender os processos que envolvem a construcédo da docéncia da
PROFISIO 06 foi necessario suscitar questdes que envolvem a formacgao
profissional e educacional na familia, na tentativa de compreender a construcdo da
identidade pessoal e saberes oriundos da socializagcdo antes e durante a graduacao

em Fisioterapia.

Quando tratamos sobre a opcdo pela Fisioterapia, verificamos que, a
primeira opgéo era o curso de Medicina. Para ela, sua mée a influenciou na escolha

do curso de Fisioterapia.

“A opcao para o curso de Fisioterapia foi sugestdo da minha méae. Eu ndo
conhecia e ndo sabia o que era [...] Minha vontade era fazer o curso de
medicina [...] tinha feito o vestibular para medicina e nao tinha passado. Fiz
o vestibular para Fisioterapia e passei na PUC de Curitiba”.

Relata que a experiéncia vivida na graduacdo com o professor foi
significativo em sua socializacdo pré-profissional. O professor universitario tinha
grande conhecimento na area de anatomia e também era muito paciente. Inclusive

na condi¢do de monitoria, a PROFISIO 06 experimentou o exercicio docente.
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Segundo relato da professora fisioterapeuta, além do apoio do professor da
graduacéo, sua escolha se deu pelo incentivo das pessoas com que convivia.
Sugere que sua escolha pela docéncia pode ter origem no reconhecimento de outros

professores, passando assim a acreditar na docéncia como profissao.

“Acredito que a influéncia na escolha da profissdo tenha vindo dos elogios,
porgue vocé comeca acreditar que é boa mesmo para a coisa.”

Ainda sobre as influéncias, a PROFISIO 06 revela que a mae tinha formacao
no magistério, mas, ndo chegou a exercer a profissdo. Contudo, houve por parte da
mae, 0 que a pesquisada denominou de “treino” durante a realizacao das tarefas, na
sua infancia. Fica evidente que o contexto da época ja sinalizava que a transmissao
de conteudos e o dominio técnico eram condi¢cdes imprescindiveis para ser

professor, independentemente do nivel escolar:

“Minha mae que me ftreinou por que ela fez o magistério, mas nunca
exerceu porque era também funcionaria publica do correio, portanto ela nos
ensinou a fazer as tarefas e ensinava como apresentar os trabalhos na
frente da sala de aula quando as professoras pediam.”

No relato de sua escolha profissional, identificamos que a vocacgado surgiu
como um dos fatores que nortearam suas opg¢des. Ao indagarmos sobre a vocagéo
profissional, a pesquisada respondeu: “O vocacdo a que me refiro era para cursar
medicina. Hoje reconheco a Educacédo e a Fisioterapia como escolhas certas e
adoro que fago.”

E complementa:

“Para mim a vocacdo para lecionar esta na paciéncia que adquiri com
minhas rela¢des familiares. Curto mesmo quando o aluno tem dificuldade no
aprendizado. Tenho paciéncia, acompanho com calma para conduzi-lo e
resgata-lo. E isso nao € de hoje, desde 1988 que venho fazendo isso. Tudo
tem sua hora, cada passo no seu momento”.
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Pensando neste aspecto, destacamos que a educacdo cristd, a qual foi
submetida, solidifica as rela¢cdes educacionais, construidas com sua familia. Para
Fernandes (1998) ndo podemos reduzir a formacdo do professor universitario a
pendores naturais, ou seja, a questdo de vocacdo, ou ao dominio do conteudo
especifico de seu campo especifico. Reitera que nés, enquanto professores
universitarios precisamos construir pontes que permitam travessias em outros
campos de sua pratica cotidiana, numa perspectiva dialética entre a dimenséao
pedagogica (a questdo do conhecimento), a dimensao pedagodgica (a questdo de
ensinar e aprender) e a dimensao politica (a questdo da escola, do projeto de
sociedade e universidade que se pretende).

Diante da afirmacéo de Fernandes (1998), revelamos o que a PROFISIO 06
pensa sobre o que é ser professor:

“Para ser professor, vocé tem que gostar de estudar, de pesquisar e
aperfeicoar e ter uma boa formacédo familiar e social. Temos que ter uma
postura pessoal reservada e cuidadosa. Creio também que, quanto melhor
€ sua postura social e profissional, vocé conquista mais respeito. Vocé tem
gue gostar da modernidade das relacdes, ndo pode ser muito conservador.
Tem que gostar da carreira docente, freqlentando as poés-graduacoes.
Precisa ser paciente devido as diversidades culturais e educacionais dos
alunos. Humildade também, o profissional quando é prepotente torna
dificultoso o convivio profissional e pessoal”.

A pesquisada revelou que, apoés trabalhar 23 anos como docente na PUC-
PR, teve vontade de voltar a terra natal, mesmo tendo alcancado boa qualidade de
vida profissional e pessoal. Ndo havia mais vontade de investir na carreira docente,
além de outros fatores. Ou seja, 0 que para Huberman (1992) significa “que o mal-
estar e a rotina se consolidem, chegando a eclodir em verdadeiras crises
existenciais ou profissionais, deixando-se dominar pela monotonia e falta de

entusiasmo pelo que fazem”.
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“Durante minha funcdo como docente do curso de Fisioterapia da PUC-PR,
passei por outros cargos. Fui adjunta da coordenacdo, ministrava aula de
traumatologia e ortopedia e ainda supervisionava a clinica escola. Nestes
anos todos, a partir de 1996, ja estava com vontade de voltar para Cuiaba.
Por questdes familiares, queria viver com meus pais, acompanhar a velhice
deles. Estava descontente, tinha de tudo, mas nédo tinha nada, sabe como é!
Esse descontentamento era pela distancia, porque profissionalmente estava
muito bem.”

A PROFISIO 06 descreve que, ao aceitar o convite para assumir a docéncia
em Varzea Grande, percebeu uma grande diferenca no trato pedagégico dispensado
aos alunos do curso de Fisioterapia do UNIVAG e interessou-se em assumi-lo.
Contrariando, de certa forma, as proximas fases de desinvestimento e

distanciamento afetivo, na concepc¢édo de Huberman (1992).

“E ndo pensei duas vezes quando me convidaram. Comecei dar aulas no 22
periodo do curso. O que aprendi nestes cinco anos de curso no UNIVAG,
por todos os aspectos, mudou meus conceitos de professor para docente, a
metodologia, a integralidade, a interdisciplinaridade, pois néo tinha esta
experiéncia, juro. Tinha uma visdo tradicional, criteriosa, conservadora.”

A proposta curricular e a forma pedagogica dadas na construcdo do curso
incentivaram a PROFISIO 06 descobrir novas perspectivas educacionais, levando-a

frequentar um mestrado em Educacgéo, no ano de 2004.

“Depois que percebi a mudanca, decidir fazer um mestrado em Educagéo.
Curiosamente a pro-reitora da PUC-PR, me ofereceu na época um
mestrado na Educacgdo e acabei recusando [...], pois na minha cabeca era
especializar em Fisioterapia. Que experiéncia maravilhosa é o meu
mestrado em Educacdo. Imagina como esta sendo dificil ter que
acompanhar aulas com pessoas de 30 anos na profissdo docente.”

A socializacao profissional contribuiu para a construcédo da docéncia entre 0s
professores pesquisados. Como o saber é temporal, histérico e estratégico, porém
desvalorizado, segundo a concepg¢édo de Tardif (2002), os professores revelaram

grandes contribuicdes em direcdo a mudanca de atitudes dentro da sala de aula.
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“[...] estes dias atras estava conversando com dois professores do curso,
percebi que se mudasse a estratégia de ensino poderia ter um melhor
aproveitamento. Entendi que, o aluno aprenderia melhor se ja estivesse na
praxis, desde o inicio do curso [...]. E tudo surgiu quando refletir com meus
companheiros de curso.”

Neste aspecto, a PROFISIO 06 vai ao encontro do que Tardif (2000)
considera como construcdo dos saberes. Para ele, “a insercdo numa carreira e 0 seu
desenrolar exigem que os professores assimilem saberes praticos especificos dos
lugares de trabalho, com suas rotinas, por intermédio da socializacao profissional do

professor”.

Chama-nos atencédo que a PROFISIO 06 sugere quanto maior o tempo de
carreira, o professor torna-se mais resistente a mudancas. Esta preocupacao foi
notada pela pesquisada, ao ingressar no curso de Fisioterapia, quando participava
das reunides colegiadas. A posicdo da coordenacdo e da instituicio somadas ao
gerenciamento dos obstaculos foram fundamentais para que a pesquisada pudesse
pensar e refletir suas acdes dentro do curso.

“Gracas a exigéncia de mudanca nas praticas pedagoégicas por parte da
instituicdo e a forma colegiada conduzida pela coordenacédo na época, que
pude enxergar a educacdo com outro olhar. A coordenacdo ficou
preocupada com as mudangas, principalmente comigo que tinha um tempo
longo de carreira docente. O coordenador comentava sobre nosso maior
tempo de docéncia, sugerindo que somos conservadores. Mas eu aceitei as
mudancas porque todos estavam envolvidos”.

Trazer experiéncias cotidianas para implantar novas posturas profissionais,
expressa na tentativa de romper com o paradigma da racionalidade técnica. E o
reconhecimento de que existe saberes de diferentes procedéncias e, portanto,

plurais, como indica Tardif (1999).

A pratica pedagogica com os alunos, na concepcao da PROFISIO 06 revela
saberes fundamentados na experiéncia anterior de vida. Apesar da aproximacao
com os alunos, a professora entende que o papel do docente é proporcionar meios
para reflexdo e aprendizado.



164

“Para mim, o aluno parece uma crianca. Se o professor ndo conduz os
primeiros passos do aluno, ele ndo vai. Preciso estimular sua vocacao, sua
missdo nesse novo caminho que esta trilhando. Ele precisa despertar na
area que tem aptidao técnica. Para mim compete ao professor estimular
isso também, facilitar as habilidades.”

A reflexdo sobre a acdo permitiu que a PROFISIO 06 comparasse suas

acOes docentes durante os anos iniciais da carreira docente. Segundo seu relato:

“Antes cobrava somente o conhecimento do aluno ao meu jeito, sem me
preocupar com as condicbes que cercavam nossas relacdes de ensino-
aprendizagem. Por exemplo, queria que o “joelho assim e que dobre assim”
e se fizer direitinho tira nota dez, se ndo é zero. Percebo que ndo existe
mais isso”.

Ainda no inicio da carreira docente, identificamos que a inseguranca e a
necessidade por dominar o conhecimento vdo ao encontro da definicdo de

Huberman (1992) sobre a fase inicial da carreira.

“Dava uma aula expositiva, usava no maximo um projetor de slides. Para
seguranca, fazia muitos slides, tinha maquinas profissionais para isto, na
época nédo tinha computador. Somente em 1996 que comegou aparecer o
computador, porém nao tinha internet.”

Teorizar a pratica profissional, a partir de concepcdes reflexivas,
diferentemente das concepg¢des conteudisticas, sao referencias da PROFISIO 06

sobre o conhecimento especifico.

“Minha vontade era colocar o aluno sem entender nada, nos primeiros anos
do curso e comecar praticar com teoria. Falei este dia para um estagiario:
Olha se for para vocé fazer somente a técnica, eu treino minha faxineira e
coloco no seu lugar.”

Pelo relato da PROFISIO 06, sobre sua aprendizagem docente, concluimos
que tal aprendizagem € um processo continuo, nao tendo tempo determinado e que
0s saberes docentes foram constituidos em experiéncias anteriores a carreira

docente e que a mesma imprime elementos pessoais e familiares ao cotidiano
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universitario. Sua identidade profissional como professora teve uma grande
mudanga a partir do momento que as relagbes institucionais e a socializacao
profissional foram possiveis. Tem um sentimento valoroso como educadora, a ponto
de transpor tal sentimento para os discentes com que tem contato durante a

graduacéo.

5.4 - Eixo Tematico: Dialogo entre a Educagcdo Super ior e a Fisioterapia: O

revelar dos saberes construidos

Elegemos este eixo tematico para caracterizarmos a relacdo entre a
educacado superior com a formacéo da Fisioterapia. Deste modo, percebemos como
se d4 a construcdo da aprendizagem da docéncia e suas repercussdes na prética
docente até o reconhecimento da identidade profissional deste fisioterapeuta na

educacao superior.

A vivéncia e socializacdo como dos atuais professores como alunos(as),
permitiram que o0s pesquisados descrevessem imagens de professores que

contribuiram para a construcdo e atuagdo docente.

“Tenho modelos de professores. Alguns modelos me chamavam atencdo
para segui-los ou ndo. Tinha alguns professores que eram extremamente
humanos e que, apesar do conhecimento sobre as técnicas, eles
conseguiam tratar os pacientes com humanizacdo, enquanto outros
professores tinham a imagem oposta ao que atualmente tento construir
como professor. “PROFISIO 02

“Tinha também um professor muito paciente na graduacdo que percebeu
minha vontade de estudar. Ele me convidou para trabalhar e estagiar na
clinica dele. Era uma ajudante e ele um professor que queria um aluno para
poder ajuda-lo. Ele me deu todas as oportunidades, inclusive depois de
formada. Algumas caracteristicas dele, como professor, carrego comigo.”
PROFISIO 06

As experiéncias hum dado momento da vida académica ou estudantil
contribuiram também para o aprendizado docente. E o que percebemos quando as
PROFISIO(s) 05 e 06 revelaram.
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“Lembro-me quando estava terminando o curso de Fisioterapia, e
trabalhava na enfermagem como assistente, aconteceu minha primeira aula.
O tema foi sobre mudanca de decubito e transferéncia. A professora me
perguntou: Vocé ndo pode dar essa aula para mim? Tive medo, mas
encarei. Lembro-me com saudades daquela experiéncia.” PROFISIO 05

“Na época do 1°grau, a professora pediu para que c ada aluno fizesse uma
aula sobre um assunto da lingua portuguesa. Eu fui dar uma aula sobre
crase [...]. Minha mae me preparou para aquela apresentacéo. Foi gostosa
a sensacao frente a sala de aula... senti-me tdo poderosa sabe! [...] era
muito crianca, mas senti que todos tinham entendido minha explicacdo.”
PROFISIO 06

Neste contexto, concordamos com Knowles (1994), quando afirma que as
idéias sobre ensinar e aprender comeca a partir de experiéncias anteriores a
docéncia, que possibilitam o que chamou de “aprendizado da observacédo”. A
aprendizagem comeca antes mesmo da formagdo na educagao superior ou em
cursos de pés-graduacdo. Por isso, Tardif (2002) acrescenta que “o saber dos
professores é temporal significa dizer, inicialmente, que ensinar supde aprender a
ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios para
a realizacdo do trabalho docente” (p. 20). Consequentemente, muitos professores ja

sabem, antes de ensinar oficialmente pela sua histéria escolar anterior.

“Apesar de ser académica do curso de Fisioterapia, trabalhava no
departamento de enfermagem com os professores. Ajudava a preparar as
aulas, datilografando-as. Também estava envolvida com as atividades da
coordenacdo do tipo, como se prepara um curso, COmo organiza um
curriculo etc. Isso me deu certa bagagem.” PROFISIO 05

“[...] expunha minhas idéias e muitos professores me elogiavam, pela minha
escrita e linha de raciocinio légico” PROFISIO 03

O PROFISIO 02 percebeu como o curriculo ideologicamente constituido,

influencia na formacé&o profissional e vincula isto na aprendizagem docente.

“Como sou formado numa universidade estadual, tentei buscar aquela
ideologia da minha formacéo para retribuir a sociedade tudo que aprendi no
curso de Fisioterapia.” PROFISIO 02
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Para o PROFISIO 03, sua constru¢cdo docente comegou muito antes do
inicio da carreira como professor. Refletiu sobre suas acbes docentes com
referencia a formacéo familiar, levando estes saberes da experiéncia para sala de

aula.

“Tive meu pai como referéncia®, sempre ponderado, muito racional nas
acOes que fazia. Ele sempre me dava conselhos, olhando os dois lados,
com senso de justica. Venho me espelhando na sua e na forma como
conduzia as soluc@es para os problemas. [...] levo hoje estes aspectos para
a sala de aula” PROFISIO 03

E tais caracteristicas vieram pela postura paterna, cuja forma de agir o
ensinou a lidar com as circunstancias da vida, inclusive na vida profissional. Julga-as
relevantes comprovando o que Novoa (1995) afirma ndo ser possivel separar o eu

pessoal do eu profissional.

“Eu programo muito minha vida, quando almejo algo vou criando metas para
conseguir e isso reflete na minha forma de agir como professor. Tento
passar isso para o0s alunos, que as metas tem que ser alcancadas
gradativamente para construir um futuro melhor.” PROFISIO 03

A aprendizagem da docéncia perpassa pelo desenvolvimento pessoal e é
constituido de momentos que processualmente, permite ao individuo constituir-se
responsavel pelo meio académico. As experiéncias sinalizam a socializacdo pré-

profissional.

[...] a partir das dindmicas e da interacdo com meus professores, comecei
perceber certas falhas humanas, coisas que somente eram possiveis
perceber quando os docentes se abriam com os alunos. PROFISIO 02

“[...] muitas amizades com os professores do cursinho, inclusive fora da sala
de aula, em festas, encontros. Sei que a relacdo proxima com meus
professores enriqueceu meu aprendizado como professor [...] claro, tudo
dentro da minha forma de ser, acabei pegando um pouco disso para nao
ficar muito moné6tono quando estou em sala de aula. PROFISIO 03

20 pai do PROFISIO 03 veio a falecer no ano de 2004.
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Reiteramos que a condicdo pessoal do professor ndo se separa da condigéo
profissional, conforme Ndévoa (1995). Chamamos atencdo para a obra intitulada “O
professor € uma pessoa” que proporcionou a mudanca do foco de pesquisa,
colocando os professores no centro dos debates educativos e das problematicas da
investigacao.

Os pesquisados afirmaram que os cargos politicos no Centro Académico,
durante a graduacdo, contribuiram para constituirem lideres, posteriormente

vinculado a acdo docente.

“[...] quando aluno, comecei a buscar outras informacdes, me aproximando
da coordenacdo do curso, por meio do Centro Académico (C.A.). Foi
guando me convidaram para fazer parte do movimento de reforma curricular
do curso. Percebi quanto a politica estudantil € importante na formacao
profissional de um académico. Por isso estimulo meus alunos para o
ativismo politico.” PROFISIO 02

“Desde 0 2°ano, ingressei no Centro Académico (C.A .), passando por todos
0s cargos, inclusive o de secretario da regional da Unido Estadual dos
Estudantes. Sempre estive envolvido com movimento estudantil [...]. Acho
gue este tipo de lideranca possibilitou minha conduta na sala de aula [...]"
PROFISIO 03

Segundo Mizukami (1996), sdo fundamentais o desenvolvimento profissional
e a construcdo pessoal do conhecimento profissional no decorrer do exercicio da
docéncia. Estes elementos estdo presentes no depoimento do PROFISIO 03 e da
PROFISIO 05 quando revelam a possibilidade de tornam-se melhores enquanto
professores, na concepc¢do da aprendizagem permanente, repleta de angustias,

receios e até mesmo dor:

“N&do sou um professor como gostaria de ser, acho que falta muito para
chegar la, tem muitos pontos falhos. Acho que tem muita coisa na docéncia
para daqui a 10 anos dizer, me sinto mais professor. Considero-me aprendiz
de professor.” PROFISIO 03

“Algumas coisas considero importantes como: familia, casamento. Sao
valores que trago comigo. Mas os costumes, a gente pode mudar. Nao é
coisa impossivel. Temos que estar abertos para fazer estas mudancas.”
PROFISIO 05
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Na concepc¢do de Masseto (1998) o professor que sabe, sabe ensinar e esta
presente no depoimento do PROFISIO 03, assumindo ser reprodutor do
conhecimento no inicio da carreira docente, limitando o conteddo para as aulas
ministradas. O tempo foi fundamental para construir nova concepcdo da relacao

ensino-aprendizagem.

“[...] claro, fui reprodutor de conhecimento quando comecei dar aulas. Lia e
jogava na lousa sem fazer relacdes com o dia a dia, preso na leitura do
livro. Com o tempo comecei a trabalhar melhor isso, associar mais o
cotidiano com a prética. Os alunos interessam muito mais, quando consigo
trazer a convivéncia pratica para dentro da sala de aula.” PROFISIO 03

Concordamos com Mizukami (2000) que dadas as circunstancias, aprender
a ensinar pode ser considerado um processo complexo que envolve fatores éticos,
cognitivos e de desempenho, pautado em diversas experiéncias e modos de
conhecimento que nao tem “momentos estanques” e se prolonga por toda a vida

profissional do professor.

“Na verdade fui aprendendo com os alunos. Fica até complicado porque o
ser humano muda, os alunos vao mudando e na verdade vocé esta sempre
numa turma diferente e cada turma é um problema, uma dificuldade e vocé
tém que ir aprendendo este jogo de cintura”. PROFISIO 03

Para Mizukami (2002), a aprendizagem da docéncia ndo tem tempo, nem
espaco e se faz e refaz constantemente, e que se deve analisar a educacdo como
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, em que se considera o
desenvolvimento da pessoa e a colaboracdo entre iguais e na qual se deve ser

capaz de conviver com a mudanga e com a incerteza.

Compreendemos a complexidade e a temporalidade da aprendizagem
docente como um processo continuo, marcado muitas vezes pelas dimensdes
pessoais, profissionais, sociais e politicas e ndo se esgotam em um s60 momento,

como se fosse um produto.

Nesta perspectiva entendemos que a utilizacdo dos saberes, segundo

concepcOes de autores como Tardif (2002), nos levam a analisar a trajetoria destes
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pesquisados, trazendo a luz alguns componentes que, por vezes, nao Sao
compreendidos pelos professores da educagdo superior e ndo reconhecem

necessaria socializacao destes saberes nos espacos de atuacao.

Por serem plurais, compoésitos e heterogéneos, os saberes, na concepcao
de Tardif (2000), identificam a importancia que os professores dao “a fatores
cognitivos: sua personalidade, talentos diversos, o entusiasmo, a vivacidade, etc.”
(TARDIF, 2000, p. 61)

Evidenciamos as caracteristicas Freireanas nos depoimentos do PROFISIO
02 e da PROFISIO 05. A mobilizagao de saberes docentes experienciais possibilitou
aos docentes, diversas reflexdes quanto a cidadania e a condi¢do de ser social e
historico capaz de provocar mudancas ao seu redor, mediado pelo sentimento
colaborativo, capaz de mudar o modo de enxergar o outro. Tal acdo docente &

dimenséo dialética das rela¢des entre os alunos e 0 mundo.

“Fiz parte de um projeto de extenséo e pesquisa no 1°ano do curso, que
colocava a gente diretamente em contato com a realidade, fazendo que nés
pensassemos: “Fazemos parte daquilo, ndo estamos separados”. N&o
éramos totalmente diferentes daquilo, pois tinhamos as mesmas
necessidades e interesses, simplesmente porque estdvamos indo por um
lado que talvez nos desse um pouco mais de poder sobre a saude. [...] levei
para minha pratica.” PROFISIO 02

“[...] minha experiéncia como fisioterapeuta na Salde Coletiva auxilia-me na
relacdo com os alunos. Tento fazer com que saiam vendo diferente e
aprendendo o conceito de ser cidaddo e ser humano para conquistar
melhores condi¢cdes de lidar com a diversidade. Tenho um papel como
professor a cumprir, ndo existe esse negocio de que o problema nédo é meu

[...]- Tudo que acontece nesse mundo € problema nosso.” PROFISIO 05

O PROFISIO 02 reconhece que mobilizou os saberes experienciais que por
necessidade metodoldgica, condicionou sua atuacdo docente por intermédio dos

saberes disciplinares, segundo concepc¢des de Tardif (2002).

Percebemos que, a medida que analisamos a graduacédo dos professores,
visualizamos diversos aspectos que contribuiram para a constru¢cdo docente. Os
pesquisados aliam componentes familiares e culturais, onde boa parte de suas
identidades profissionais sdo mediados pelos saberes. Segundo Tardif (2002), os

professores que estdo inseridos na sala de aula passaram por 16 anos em meédia
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nos bancos escolares a fim de ndo somente aprenderem conteddos das diversas
ciéncias e sim, aprenderem e sistematizarem modelos e formas que contribuem para
a mobilizacdo de saberes que servem para dar sentido as diferentes situacdes de

trabalho.

Para o PROFISIO 02, pelo fato de utilizar seus saberes da experiéncia é

importante condi¢cao para ensinar os alunos.

“Muitas vezes, me vejo um fisioterapeuta passando minha experiéncia e
percebo que ao ser fisioterapeuta faco com que meus alunos reflitam.
Penso que estou fazendo que eles construam conhecimentos, que eles
enxerguem outro lado e ndo aquela da palma da m&o.” PROFISIO 02

A PROFISIO 05 traz também nas suas acbes como docente, os saberes

experienciais enquanto mée. Sobre isso, revelou:

“Como sou mée de duas filhas, consigo entender os alunos e perceber suas
fases de amadurecimento. Todo mundo passa por diversas fases, mas, a
que vivi era outro contexto, outra realidade e é preciso identificar as
experiéncias que eles estao vivendo. Acho que a experiéncia por ser mae,
me ajuda muito em sala de aula.” PROFISIO 05

Os saberes pedagdégicos discutidos em disciplinas ofertadas nos cursos de
licenciatura para compreensdo das fases dos adolescentes e adultos foram
resgatados pela PROFISIO 05 no cotidiano académico. Sua experiéncia como méae
é levada para seu oficio como docente.

Concordamos com Névoa (1995) quando afirma que néo é possivel separar
o profissional do pessoal. Esta caracteristica surgiu também no depoimento da

PROFISIO 06 que utiliza os saberes da experiéncia na acdo docente.

“Minha base familiar € muito sélida, unida e cristd. Acredito em algo
superior que vai contribuir na formacéo dos alunos. Acredito também, que
boa parte das minhas atitudes como docente vem da forma como meus pais
me criaram.” PROFISIO 06
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Tardif (2002) afirma que tais saberes sé&o internalizados pela histéria de vida
e pela socializagdo priméria, antes mesmo de se pensar em seguir a trajetoria de
professor. Como professor, além de utilizar saberes da experiéncia, o PROFISIO 02
mobiliza os saberes institucionais e educacionais na tentativa de compreender o

perfil do aluno no curso de Fisioterapia.

“O curso de Fisioterapia tem muitos alunos que passaram no vestibular e
foram obrigados a fazer o curso, seja por indicagcdo dos pais, vislumbre pela
profissdo na saude. S&o alunos muito novos, por isso, nao conseguem
identificar-se com o curso, porque eles estdo numa fase de transicdo e
muitas coisas mudam. Estao saindo do 3@ano do colegial e tentando buscar
futuramente o mercado de trabalho. [...] estes alunos véo se tornar adultos,
ter responsabilidades no gerenciamento do préprio conhecimento.”
PROFISIO 02

Para os pesquisados, os saberes disciplinares foram construidos de acordo
com sua especialidade no mercado de trabalho. Através de saberes experienciais
como aluno, os pesquisados iniciaram a constru¢cdo do conhecimento sobre estas

disciplinas que serviram de base para atuacao dentro da sala de aula.

“[...] por trabalhar com terapias manuais fui conduzido para as disciplinas
pré — profissionalizantes do curso de Fisioterapia porque tinha um modelo
de disciplina de Cinesioterapia21 na universidade. PROFISIO 02

“Era uma boa aluna na disciplina de Ortopedia e Traumatologia. Depois
gue passei no concurso na PUC-PR, acabei assumindo as aulas de
traumatologia e ortopedia e supervisionava a clinica também”. PROFISIO
06

Com os dados analisados, verificamos que todos pesquisados julgaram
necessarios aproveitar os saberes experienciais mediados por saberes disciplinares

e institucionais a fim de elaborar um novos saberes importantes na atuagao docente.

2 Disciplina existente no curso de Fisioterapia que tem como objetivo conhecer técnicas e exercicios pelo
movimento através do contato manual.
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5.5 - Construindo a identidade profissional na Educ acao: Desafios da trajetoria
docente no curso de Fisioterapia

A responsabilidade profissional assumida como docente por parte dos
professores universitarios da saude relaciona sua funcdo com a identidade
profissional. Autores como Zabalza (2004), Gdémez, (2001), Noévoa (1992)
contribuiram no sentido de definir que a construcdo desta identidade profissional na
educacao, perpassa pelo processo da profissionalidade. Nele, valores e crencas se
somam para formar a atitude profissional, cuja construcdo ocorrer a partir da
significacdo social da profisséo; da revisdo constante desses significados sociais; da
revisdo das tradicbes. Reconhecer a profissdo como professor esta condicionado ao

contexto social em que vive os pesquisados.

“Sera que tenho capacidade para ser professora? Sempre achei que a
profissdo de professor era a mais nobre. O professor tem oportunidade de
lidar com vidas, de levar reflexdo para essas vidas. Por isso, sempre tive
medo de assumir o papel de professora.” PROFISIO 05

“Percebi que na apresentacdo do meu trabalho de conclusdo de curso
surgiu a possibilidade de atuar na docéncia [...] foi no final da faculdade que
vislumbrei melhor esta possibilidade.” PROFISIO 03

“Naquela época nio havia pensado em ser professor. Acreditava que para
ser professor tinha que estudar, me formar. Considerava os professores
uma classe privilegiada porque tinha acessos a informacdes,
conhecimentos e pesquisas.” PROFISIO 02

“A opcado pela docéncia ndo era algo que almejava inicialmente. Meu
interesse era pelo conhecimento na area de Fisioterapia [...] ndo percebi
inicialmente que o professor da graduacdo me incentivava para torna uma
futura professora, ja que achava que nao seria capaz de exercer a docéncia
por acreditar que ndo possuia o conhecimento que tinha meus professores”.
PROFISIO 06

Durante a trajetéria académica dos quatro sujeitos percebemos que alguns
tinham uma viséo reducionista da profissdo de professor, agregando o dominio do

conhecimento inerente a Fisioterapia suficiente na atuacdo docente. Outros
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pesquisados transcenderam a concepcdo técnica da atividade docente e

acreditaram que precisavam de mais elementos para tornarem professores.

Indagamos sobre “o0 que € ser professor da educacao superior”, ja que os
pesquisados assumiram a atividade professoral nas suas vidas. Percebemos que as
definicbes mudaram se comparadas a concepcao anteriormente construida, antes

mesmo da formacdo em Fisioterapia.

“E uma tarefa desafiadora e ao mesmo tempo de extrema importancia, haja
vista a responsabilidade na formacdo de mentes criticas e reflexivas. Ser
professor é ser mediador de conhecimentos, é ser gestor de talentos e
dificuldades, é ser articulador entre as praticas educacionais e a realidade
viva. E ser também pesquisador e atuante no ensino e aprendizagem. E a
busca incessante pela cultura e sua disseminacdo. Estar sensivel as
mudancas e fomentar a constru¢éo de novas tecnologias.” PROFISIO 02

“E ser formador de opinides, responséavel pelo futuro dos cidaddos. E minha
profissdo, ndo saberia viver sem estar em uma sala de aula. O professor
pode fazer seus alunos sonharem com um futuro melhor, com respeito e
dignidade”. PROFISIO 03

“E contribuir para a formacéo de um profissional cidaddo, ético e solidario,
comprometido com a sociedade em que esta inserido. Para isto o professor
precisa se comprometer com a Educacao” PROFISIO 05

“Estimula-me a estudar, atualizando-me constantemente. E uma bencéo na
minha vida. Adoro estar com jovens e participar da sua formacéo [...]".
PROFISIO 06

Assumindo a docéncia como profissdo, vislumbramos a possibilidade de
revelar nova identidade profissional, pois o0s pesquisados sdo formados em
Fisioterapia. Para tanto, analisamos a percepcdo dos sujeitos quanto a identidade

profissional.

“Desejei ser professora mais pelo conhecimento que adquiri no curso de
Fisioterapia do que pensar na profissédo de professora. Assim, quando fiz o
concurso em 1988,quando ingressei na docéncia me sentia fisioterapeuta,
eu sempre falava que estava professora.” PROFISIO 06

“Nao consigo dissociar os dois perfis, do fisioterapeuta e do docente. A
formacdo dos meus pais em matematica, associado a cultura, permitiu que
eu gostasse de leituras, buscas, pesquisas e informacdes. Nao é diferente
guando exerco minha profisséo, tanto como professor quanto fisioterapeuta,
minha identidade profissional ndo esta dissociada.” PROFISIO 02
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“Penso que separei bem, o fisioterapeuta € muito técnico, pensa no
mercado, é voltado para a questdo do paciente, tratamento, doenca. E na
funcdo de professor é construcdo do ser que vai reabilitar outro ser. Hoje
trabalhamos a integralidade e humanizacdo, preocupo-me mais na
construcdo do ser.” PROFISIO 03

Dada outras circunstancias, percebemos que a profissionalidade dos sujeitos
representam as acdes no cotidiano universitario, conforme socializacdo pre-
profissional durante a graduagdo. O compromisso com a comunidade, a obrigacao
moral e a competéncia profissional, segundo Contreras (2002) sao evidenciados nos

depoimentos a seguir:

“Sempre achei a profissdo professor muito nobre, e hoje ndo me sinto mais
a vontade para ser professora porque na minha época achava que o
professor era um ser intocavel e detentor de conhecimentos. As vezes
guando as pessoas me perguntam qual minha profisséo, respondo que sou
primeiramente professora e funciondaria do Estado.” PROFISIO 05

“Estou em dois locais de trabalho, como fisioterapeuta do Estado e
educadora. Mas se tivesse que abrir mao de alguma funcéo, deixaria meu
emprego como fisioterapeuta do Estado. Hoje deixaria de atender la para
estar aqui com meus alunos. Hoje me sinto professora!”. PROFISIO 06

Talvez o percurso definido pelos professores seja 0 mesmo de muitos
professores que assumem a docéncia como profissdo. O processo de construgédo da
profissdo docente, neste caso encontra-se fragmentado em diversos momentos e
nao depende de um contexto formativo, o que, na perspectiva de Imbernén (2002),
significa: “a experiéncia como discente, cada vez maior, e que é partilhada com a
maioria da populagdo, uma experiéncia que supde socializacdo (conhecimento
comum) do ensino a partir das concepc¢oes e crencas”

Percebemos que as identidades sdo construidas, tendo em vista, a
necessidade de construi-las pelas experiéncias anteriores. Segundo Garcia (1999, p.
25), existe uma socializacdo prévia durante os anos em que o futuro professor foi
aluno, observou professores a ensinar, colaborou com algum professor na
realizacdo da investigacdo. E durante esse periodo na graduacdo que O0s
professores aprendem formas de comportamento, estilos de ensino. Algumas

dessas pre-concepcbes chamam a atencdo desta pesquisa. Pré-concepcdes
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adquiridas em relacdo ao ensino, ao aluno, crencas relativas a prioridades e
limitacdes pertinentes ao contexto institucional, politico e profissional.

Neste transito em duas profissdes, verificamos que poder ser dificil assumir
uma identidade profissional da educacdo, sem abrir mdo da identidade como
fisioterapeuta. Vislumbramos a possibilidade de aliar duas profissdes, sedimentando
a responsabilidade social frente a formacdo académica de novos profissionais da
saude. No entanto, preocupamo-nos com 0 processo de profissionalizacdo da
educacgdo superior, cujo contexto historico nos revelou os percalgos existente na
formacdo do professor universitario. Apesar de ndo considerarmos a discussao
sobre profissionalizacdo ndo negamos sua relevancia enquanto representacédo e

reconhecimento profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Precisamos reconhecer a importancia do(a) professor(a) da educacéo
superior formado em outra area do conhecimento, como um/a profissional criativo/a,
que faz de sua postura critico-reflexiva, elemento para seu crescimento pessoal e
profissional, frente as emergéncias do mundo atual. Os desafios propostos
despontam para o(a) fisioterapeuta a necessidade da formacdo docente que
inevitavelmente contribuira para construcdo da identidade profissional que vai além

das atribuicdes como fisioterapeutas.

Entendemos que as aprendizagens sdo mediadas pelos saberes docentes,
pontuados em varias etapas da vida pessoal e profissional com interacdo entre as
pessoas, constituindo-se, desta forma, seres sociais e historicos passiveis de
mudancas. A graduacdo na area da salde, especificamente na Fisioterapia sofre
com auséncia de conhecimentos profissionais sistematizados para a atuacéo
docente, sendo 0 senso comum e outros l6cus de experiéncias utilizados na
aprendizagem docente mediados pelos saberes docentes. Mas legalmente, as pos-
graduacbes como formacao académica, constituem-se em espacgos formativos que

permitem aos profissionais da saude exercer a docéncia na educagao superior.

Percebemos que nossos sujeitos passaram pela fase de insegurangca no
inicio da carreira docente para dominar diversos aspectos deste cotidiano. As
experiéncias relatadas nesta fase foram consideradas como fontes de saberes

profissionais.

Apresentaram também outras fases como de exploracdo, definida pelo
confronto com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo, e a fase

critica, marcada pelas tentativas de acertos e pela necessidade de ser aceito no
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circulo profissional, atendendo também as expectativas dos discentes. Aprende-se

no exercicio da prépria docéncia.

Os saberes provenientes da formacéo familiar, escolar e profissional vém
sendo valorizada pelos professores fundamentalmente na construcdo de seus
saberes, ao que podemos revelar nesta pesquisa e que no contexto das pesquisas

cientificas vem tomando foco para melhor exploracao.

A socializacdo profissional ganha destaque nesta pesquisa, por
entendermos que a troca das praticas pedagogicas entre os pares sdo fundamentais
para a construcdo da aprendizagem docente. Haja vista que 0s pesquisados

reconhecem que tal aprendizagem é continua e ndo um produto pronto e acabado.

Evidente que a socializagdo profissional “informal” ndo basta. E preciso
fomentar espacos formativos que sejam propiciados pelas Instituicdes de Educacgao

Superior.

A organizacdo das IES, no pais definiu que grande parte da formacao do
fisioterapeuta € oriunda das instituicbes privadas de ensino carregadas de
concepcles e crencas com tendéncias a reproducdo do conhecimento, marcas da
racionalidade técnica dentro dos curriculos de Fisioterapia. A LDB 9.394/96 quando
trata da educacgdo superior garante a inser¢do do profissional graduado através das
pés-graduacdes, sem qualquer preparacdo pratica referente as acdes pedagogicas.
Com isso percebemos que 0s sujeitos desta pesquisa tém em sua maioria, formacéo
lato e stricto sensu. O ambiente de trabalho destes pesquisados é uma instituicdo
nao universitaria, do género centro universitario, tem como exceléncia o ensino,

onde os professores fisioterapeutas buscaram formacgéo pedagdgica.

A profissionalizacdo da Fisioterapia surge fundamentalmente quando vai de
encontro com a necessidade de reconhecimento profissional deste professor
universitario. Sabemos que o professor da educacdo superior € eximio profissional
da sua area de origem, mas que, historicamente revela alguns obstaculos que
podem interferir no processo de constituir-se professor, assumindo suas
responsabilidades com a classe professoral e sociedade brasileira. A pesquisa
revelou que os professores fisioterapeutas assumem a responsabilidade, mas, tem
dificuldades, por parte de alguns(as), em visualizar a profissionalidade docente t&o

relevante na formacéao da identidade profissional.
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Assumem a identidade profissional como docente atribuindo a construgéo da
aprendizagem docente, caracteristicas inerentes ao processo que nao tem momento

estangue para comecar nem, até mesmo, para terminar.

A realidade brasileira revela que a pratica social da educagédo nas IES,
sendo universitarias ou nao universitarias, de um modo geral, nem sempre permite
aos professores assumirem novas posturas para tentar romper com o paradigma

reprodutor de conhecimentos.

Registramos também, que mesmo que a IES promova tais condi¢cdes
formativas é preciso que os professores universitarios assumam sua identidade
profissional como professores, a fim do reconhecimento consciente e maduro das
reais necessidades individuais e coletivas em busca do aprimoramento e melhora

das relacdes existentes no meio académico.
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ANEXOS |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: Saberes profissionais DOCENTES no curso de Fisioterapia

Pesquisador: Andre Luiz Lopes de Oliveira

Esta pesquisa tem como objetivo compreender a construgcdo dos saberes
profissionais do docente fisioterapeuta para atuar na docéncia do ensino superior
abordando as questdes de investigagao em sua formacao inicial e continuada.

Para a realizacdo deste estudo, sera realizada pesquisa de natureza
qualitativa sob a forma analitico-interpretativa que utilizard na coleta de dados
entrevistas em profundidade, questionarios semi-abertos.

A pesquisa tem finalidade académica e destina-se a elaboracdo da
dissertacdo de mestrado do pesquisador para a obtengdo do titulo de Mestre em
Educacao pelo PPGE da Universidade Federal de Mato Grosso sob orientacdo da
Prof2 Dr2 Filomena de Arruda Monteiro.

Os participantes da pesquisa serdo esclarecidos quanto a quaisquer davidas
durante o seu desenvolvimento e terdo acesso aos resultados obtidos.

Declaro ter sido informado(a) das finalidades e do desenvolvimento da
pesquisa e que concordo em participar da mesma. Tenho ciéncia de que poderei
recusar-me a responder qualguer pergunta e que posso negar-me a participar do
estudo.

Nome do participante:

Assinatura:

Data:
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ANEXO I

Este questionario € parte integrante da pesquisa em Educacdo, na linha de
Formacéo de Professores da UFMT. O pesquisador € o professor e fisioterapeuta
Andre Luiz Lopes de Oliveira. Respondam as questdes com toda a sinceridade, pois
as informacdes colhidas serdo analisadas de forma segura e servirdo para a
Dissertacdo de Mestrado.

Assinale caso queira a citacdo do seu nome real ou Ficticio durante as discussées
( ) Real ( ) Ficticio

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO
BLOCO | — Dados Pessoais

Nome Completo:

Idade: anos

Sexo: () Masculino ( ) Feminino
Estado Civil:

FORMACAO

BLOCO Il — Questionamentos sobre a Formacao Inicial

Instituicdo em que se formou:

Curso realizado:

Ano de Ingresso: Ano de Conclusao: Tempo do
Curso:

Teve T.C.C.?( )Sim ( )Nao

Caso teve, qual foi o titulo?

BLOCO Il — Questionamentos sobre a Formacao Continuada

Apds sua Formacéo inicial fez algum curso de qualificacdo referente a area de
formacgéo?

( )Sim ( )Na&o Quantos?

Cite os mais relevantes:

Fez ou faz algum curso de pés — graduagdo? ( ) Sim () N&o

( ) Especializacdo - Lato Sensu — Curso:
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Instituicdo Promotora:

() Instituicdo Privada ( ) Instituicdo Estatal ( ) Instituicdo Federal
( )InstituicAo Municipal Outras:

( ) Concluido ( ) Inconcluido

( ) Especializacdo - Lato Sensu — Curso:

Instituicdo Promotora:

() Instituicdo Privada ( ) Instituicdo Estatal ( ) Instituicdo Federal
( )InstituicAo Municipal Outras:

( ) Concluido ( ) Inconcluido

() Mestrado/Doutorado — Stricto Sensu — Curso:

Instituicdo Promotora:

() Instituicdo Privada ( ) Instituicdo Estatal ( ) Instituicdo Federal

( )Instituicdo Municipal Outras:

( ) Concluido ( ) Inconcluido

Costuma ler livros sobre a educacédo? ( ) Sim ( ) Nao — Quantos por ano?

BLOCO IV — Questbes complementares a formacéo

Possui outra profisséo?

BLOCO V — Experiéncia no Ensino Superior

Atualmente qual sua carga Horaria?

Ha quanto tempo vocé é lotado no GPA- Saude — Curso de Fisioterapia no
UNIVAG?

Quais sao as disciplinas que vocé ministra atualmente?

Quais sao as disciplinas que vocé ja ministrou?

Participa de algum projeto de pesquisa ou extensdo? ( ) Sim ( ) N&o

Qual area?
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Participa dos colegiados promovidos pelo curso?
Orienta T.C.C? ( ) Sim ( ) Nao Quantos

Durante sua formacé&o vocé pensou em atuar como docente no ensino superior?
( )Sim ( ) Nao

O que é para vocé ser professor no ensino superior?
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ANEXO IlI

DADOS PESSOAIS

Nome Completo:

Idade: anos

Sexo: () Masculino ( ) Feminino
Estado Civil:

QUESTIONARIO — GRADUACAO

1. Por que vocé optou cursar a graduacao de fisioterapia?

2. Ao escolher o curso, vocé tinha a clara idéia de ser professor universitario?
( ) Sim

( ) Nao

Comente sua resposta:

3. Qual(is) a(s) disciplina(s) da graduacéao de fisioterapia foi(ram) por vocé

utilizada(s) na sua atuacao como professor?

4. Quais outras formacgdes (cursos, monitorias, palestras etc.) que contribuiram

na sua formacao inicial alem da graduacao?

FORMACAO CONTINUADA

5. Como surgiu o desejo de ser professor no ensino superior?

6. Quanto a sua identidade profissional, como vocé se considera nesse
processo o ser professor e o ser fisioterapeuta?

7. Como vocé descreve sua pratica docente no ensino superior no que se
refere:

a) Relacdes com o conhecimento especifico?
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b) Com os alunos?
c) Com a avaliacédo?

d) Com as questdes pedagdgicas?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Meio Ambiente
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Baixar Monografias e TCC
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