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O presente artigo discute a préatica pedagdgica dos professores que atuam no
curso de Fisioterapia da PUCPR a partir dos primeiros dados obtidos na pesquisa
em andamento no programa de Mestrado em Educacéo dessa instituicdo. Aborda
a realidade do ensino universitario frente as novas necessidades educacionais,
onde o foco do “ensino” é deslocado para a “aprendizagem”.

Valendo-se de pesquisas sobre os saberes docentes, focaliza, no contexto inves-
tigado, os processos de inser¢do desses profissionais na segunda profissdo (a
docéncia universitaria), sem a prévia fundamentacdo pedagdgica. Destaca, na
fala dos entrevistados, uma acentuada preocupacao dos fisioterapeutas-professo-
res com suas praticas pedagdgicas. Tais evidéncias colocam novas questdes em
relacdo & natureza dos saberes docentes e as  possibilidades e limites das moda-
lidades de formacéo pedagdgica desses profissionais.

Ao reconhecer a relevancia dos saberes de experiéncia dos professores que
atuam nos cursos superiores, considera-se, entretanto, fundamental uma forma-
¢ao pedagdgica que propicie ao professor uma reflexdo critica e continua de sua
acdo docente, enquanto fator importante na construcdo de sua autonomia do-
cente.

Sabe-se que 0s novos tempos sdo desafiadores, levando instituicBes e professo-
res a pensarem em modelos que venham corresponder as necessidades educaci-
onais e refletirem criticamente as praticas pedagogicas até entdo desenvolvidas.
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Abstract

The present article discusses the professors pedagogical practices at the
Physiotherapy Course at the Pontificia Universidade Catdlica do Parana -
PUCPR. This, considering the first information obtained by the ongoing
researchwhich is taking place at the Master on Education Program at this
instituition. This work examines the universities education reality regarding
the new learning necessities, in which the instruction focus is displaced to
the learning concept.
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Taking advantage of the researches about the teaching knowledges, it foca-
lizes on the insertion processes of the physiotherapists in their second
occupation, the teaching activity, without a previous pedagogical fundaments.
The physioterapist-professor interwiewed showed a pronounced preocupation
about their own pedagogical practices. These facts point to new questions
about the nature of the teaching knowledges and about the possibilities and
limits of the pedagogical base of these professionals.

Recognizing the importance of the professional experience knowledges of
the teachers who act at the graduation courses, one considers fundamental
, though a pedagogical instruction. It would propitiate the teachers continuous
and critical thinking about his own teaching practice, as a relevant factor in
the construction of his academic autonomy.

It is known that the new times are challenging. They make institutions and
professor innovate in paradigms (models) in order to meet the requirements
of the educational necessities. They make them also considerate in a critical
way the pedagogical practices in use.

Keywords: education, teacher, pedagogical practices, teaching knowledges.

Introducéo

A literatura educacional brasileira da Gltima década tem apontado a
existéncia de um movimento mundial (Franca, Portugal, Canada, Brasil, entre
outros) em torno da questao da capacitacdo para a docéncia do ensino supe-
rior. Trata-se de uma nova discussao sobre a profissdo de professor universita-
rio, uma investigacdo crescente sobre os saberes docentes dos profissionais
que vém assumindo uma segunda profissdo, a de ser professor universitario
em cursos nos quais obtiveram sua qualificacdo profissional. O questionamento
sobre a base de conhecimentos pedagdgicos desses profissionais tem se tor-
nado tema atual de iniUmeros artigos, livros e anais de encontros e congressos
da area educacional brasileira.

Esse movimento, a0 mesmo tempo em que coloca grandes desafios
as Universidades, tem motivado uma reflexdo mais critica sobre a formacao
dos educadores, em especial dos professores que atuam no ensino superior.

O presente artigo objetiva discutir a formacgédo do professor-fisiotera-
peuta, a partir das recentes contribuigbes da literatura educacional e das pre-
ocupacdes expressas pelos professores que atuam no Curso de Fisioterapia da
Pontificia Universidade Cato6lica do Parana. Para tanto, foram utilizados dados
obtidos em entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa em andamento
no Curso de Mestrado da PUCPR, cujo objeto é a pratica pedagdgica do pro-
fessor que atua no Curso de Fisioterapia dessa Universidade®.



1. Ofisioterapeuta na profisséo docente

A experiéncia vivida como membro da Comissdo de Sistematizagdo
do Projeto Pedagdgico do Curso de Fisioterapia da Pontificia Universidade
Catdlica do Parana possibilitou a realizacdo de uma série de atividades, desde
o levantamento de dados, organizacdo do quadro de professores, de alunos
egressos, das ofertas de pds-graduacdes, produtos e servicos, aliancas e parce-
rias. O encaminhamento desse trabalho concretizou-se em participagbes em
inUmeras reunides para orientacdes e leitura de documentos. Essas atividades
que serviram de base para o inicio da implantacdo do novo Projeto Pedagogi-
co possibilitou um convivio mais efetivo com os professores do curso de
Fisioterapia da PUCPR, tornando-se um espaco de didlogo e reflexdo sobre as
dificuldades encontradas por eles na sua atuacao docente. O que ficava desta-
cado nesses encontros era a manifestacdo dos participantes em “querer ser”
professor e suas incertezas sobre “como sé-lo” ou como "tornar-se melhor
professor”. Essa era a tbnica mais freqiiente apresentada pelos colegas. A par-
tir desses encontros, foi possivel identificar que a maior preocupacdo do
fisioterapeuta que exercia docéncia centrava-se em aprender a ensinar. As
Diretrizes para o Ensino de Graduacédo da PUCPR - Projeto Pedagdgico (2000,
p.25) destacam que o foco de atencdo é deslocado do ‘ensino’ para a ‘apren-
dizagem’, e isso implicava em novo desafio para o professor, ou seja, buscar
novos conhecimentos sobre o ensinar e 0 aprender na universidade.

Na prética cotidiana um fato que chamava a atencdo era a forma
como a Universidade tratava o insucesso do aluno. Quando ocorria muitas
notas baixas ou reprovacdes, geralmente ndo se questionava a competéncia
do professor e os procedimentos avaliativos por ele utilizados. A falta de
preocupacdo com a aprendizagem do aluno fica evidente em muitas discipli-
nas do curso investigado, ndo havendo muita clareza em relagédo as solucdes
pedagdgicas que levassem os aprendizes a enfrentar os problemas, cada vez
mais complexos, e poder participar como sujeito da transformacao social.

A preocupacdo com o0s saberes docentes é bem recente. Mesmo na
area da educacdo, as pesquisas atuais tentam localizar as origens desses sabe-
res, as formas como eles séo utilizados no cotidiano escolar e como eles séo
mobilizados nos diferentes contextos. Vivemos hoje numa sociedade que con-
vive com mudancas nas mais diferentes esferas, seja social, politica, moral. A
educacdo vem sendo repensada e desafiada a partir de toda a complexidade
gue envolve os fendmenos sociais. A educacao, enquanto pratica social, pelo
compromisso social que assume nesse processo de mudanc¢a, vem sendo
redimensionada no ambito escolar, particularmente no ambito universitario,
espaco formativo por exceléncia do profissional e do cidaddo para uma nova
sociedade. Tais modificagBes atingem o corpo docente pelas novas rela¢oes a
serem mantidas com o aluno, com a universidade e com o saber, tendo em



vista 0 seu novo papel de mediador na apropriacdo dos saberes pelo aluno.
Segundo LIBANEO (1998. p.15) vivemos em um momento histérico "marcado
pelos avangos na comunicagdo e na informatica e por outras tantas transfor-
magcdes tecnoldgicas e cientificas. Essas transformagdes intervém nas varias
esferas da vida social, provocando mudancas econbmicas, sociais, politicas,
culturais, afetando também as escolas e o exercicio da docéncia”.

As preocupacdes sdo as mais diversas, nos mais diversos ambitos.
Dessa forma a universidade deve abrir-se a novos modelos que implicam em
um repensar da pratica pedagdgica vigente.

Basicamente, conforme afirma CASTANHO (2000, p.80) “(...) mesmo
0s bons professores trabalham ainda preponderantemente na perspectiva de
reproducdo do conhecimento, o que é aceito pelos alunos”. Ha uma énfase
excessiva na memorizacao e no desenvolvimento do pensamento convergente.

A abordagem tradicional da educacdo vem servindo de referéncia a
muitos professores universitarios na sua pratica docente, caracterizada pela
memorizacdo e repeticdo dos conteddos passados aos alunos em aulas
expositivas com muita verbalizacdo (conforme nomeia FREIRE - aulas
“blablablantes”), com énfase no “ensino”, compreendido como um processo
de "passar informacgBes aos alunos”, na maioria das vezes, sem sentido ou
significado. Nessa abordagem, a escola € o local onde o aluno busca informa-
¢Oes, evidenciando-se a sistematizacdo dos conhecimentos que sdo apresenta-
dos de forma acabada; o professor coloca-se como o “detentor do saber”,
apresentando o contetdo “pronto”. Normalmente, o assunto é encerrado com
o final da exposicéo feita pelo docente. A preocupacdo com a contextualizacao
€ suprimida. Como afirma LITTO in OLIVEIRA (1996, p.88)

A sociedade mudou muito nas Ultimas décadas, mas a educacgdo formal
continua essencialmente inalterada: continuamos a confundir um amontoa-
do de fatos com o conhecimento (veja o vestibular brasileiro); a ignorar os
estilos individuais de aprendizagem de cada aluno; a exigir uso apenas de
memorizacdo e ndo de capacitagbes cognitivas de alta ordem, como inter-
pretacdo, julgamento e decisdo; a exigir “respostas corretas”, quando o que
é realmente importante é saber achar a informag&o necessaria, na hora cer-
ta, para tomar uma decisdo e fazer as perguntas certas.

As abordagens tradicionais de “ensino” foram fortemente influencia-
das pelo paradigma newtoniano-cartesiano: a fragmentacgao, a especializacao,
a exatiddo, valores mensuraveis, a reproducao fidedigna — tudo sendo explica-
do da mesma forma; o que também pode ser notado pela divisdo dos cursos
em disciplinas estanques, as salas de aula com as carteiras distribuidas em
fileiras rigorosamente ordenadas. WEIL in BRANDAO (1991, p. 18) aponta
gue este modelo influenciou a prépria medicina e os conceitos de salde:



...0 desaparecimento do clinico geral e a fragmentacdo da medicina em
superespecializagdes levam os pacientes a se sentirem perdidos diante da
auséncia frequente de uma visdo sintética do seu caso. A frieza da objetivi-
dade cientifica, o paciente considerado como ‘objeto’ de estudo, o corpo
percebido como uma maquina a ser consertada, o desprezo pelos aspectos
psicologicos da doenga, sdo, entre outros aspectos, conseqiéncia direta ou
indireta do antigo paradigma.

A Fisioterapia, como ciéncia da saude, também sofreu e ainda esta
fortemente influenciada pelo paradigma newtoniano-cartesiano. Isto pode ter
influenciado os fisioterapeutas-professores na adog¢do de modelos da aborda-
gem tradicional, especialmente no que se refere a fragmentacao e a especiali-
zacdo. Seguindo este modelo, o conhecimento é imposto pelo professor, sem
a manifestacdo e opinido do aluno, com consequente reducdo da participacdo
social. O que fica evidente é sempre a figura de um professor com muito
conhecimento de sua especialidade e nenhum conhecimento sobre a aprendi-
zagem do aluno. Um agravante potencial de tal processo marcado pelo indivi-
dualismo é que ele impossibilita um trabalho cooperativo entre 0s pares.

Para CUNHA (2000, p.151) “a préatica dos professores em sala de aula
€ coerente com o modo de producdo que acontece hoje em nossa sociedade,
isto é, com a divisdo do trabalho e do conhecimento”.

2.Saberesenao-saberesdosdocentes

Os dados da pesquisa em andamento na PUCPR vém mostrando que
os fisioterapeutas que exercem a profissdo docente preocupam-se com sua
formacao pedagdgica. Quando indagada sobre a necessidade de curso na area
pedagdgica, um dos sujeitos da pesquisa afirma ser "extremamente importan-
te" e acrescenta: "com a formacdo que o fisioterapeuta tem, extremamente
tecnicista em alguns aspectos, nos precisamos ter formacéo na &rea pedagogi-
ca... E muito importante.”

Ainda hoje, ndo é incomum ver professores fazendo um uso mecéni-
co de fichas amareladas, planejadas para outros tempos, para outros alunos,
para outras escolas, como também encontrarmos, em grande namero de aulas
universitarias, alunos sentados em fileiras, frente a professores preocupados
com a transmissdo linear de “contelidos” e a exigéncia rigorosa da replicacdo
das informacdes passadas nas provas, como se toda a finalidade das aulas
para esses alunos fosse esta, a reproducéo considerada como o “bom desem-
penho”. O aluno, ao devolver a “matéria dada” ao professor, geralmente é
avaliado por um Unico e mais antigo instrumento — a prova escrita — na
maioria das vezes, por meio de questdes que anulam as possibilidades de um



pensar critico e reflexivo sobre o objeto de ensino-aprendizagem. Em, geral,
tal procedimento suscita o desenvolvimento do pensamento convergente e
ndo possibilita 0 pensamento divergente.

A necessidade de repensar a préatica dos professores é também obser-
vada por MASETTO (1998, p.12) quando afirma:

0 mais grave (ainda hoje nas faculdades brasileiras) diz respeito ao seguinte:
nado se tem consciéncia na pratica de que aprendizagem dos alunos € o
objetivo central dos cursos de graduacéo e que nosso trabalho de docentes
deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino-aprendizagem, em que a
énfase esteja presente na aprendizagem dos alunos e ndo na transmisséo de
conhecimentos por parte dos professores.

Uma prética pedagdgica inovadora é exigida para a educacgdo. Frente
a tantas mudangcas globais, concorda-se com VEIGA (2002, p. 163) quando
afirma "que a universidade, assim como outras instancias educativas, necessita
viabilizar formas educativas que conduzam a rupturas com um projeto que ja
ndo responde aos apelos de nossa circunstancia vivencial”. O professor, ao
deixar de ser o dono de um saber acabado, deve ser agora mais criativo para
criar situacOes de aprendizagem que propiciem a producdo de conhecimento,
trabalho este que requer uma parceria com o aluno e favorece uma relagdo de
didlogo com este, de tal forma que provoque uma postura ndo conformista
por parte do aluno, deixando de ser passivo e repetidor e passando a assumir
uma autonomia para discordar, questionar, criar.

Ao ser questionado sobre 0 que entende por metodologia inovado-
ra, outro professor do Curso de Fisioterapia diz "Inovadora é aquela em que o
aluno produz conhecimento, ndo fica preso apenas a idéia do professor. Pois
as verdades ndo sdo definitivas; existem vérias verdades... e a verdade deve vir
ao encontro das necessidades e a velocidade com que elas vém chegando €
bastante enorme”.

Outra professora relata “eu ndo conhe¢co muito as metodologias, eu
procuro usar ‘algumas coisas’ mais eu acho que falta um treinamento mais
objetivo para enriquecer... eu sinto falta disso”.

H& ainda muitos professores que se valem dos recursos tecnolégicos
achando que estdo realmente utilizando metodologias inovadoras. Preparam
suas aulas da mesma maneira, com seus textos embutidos em um “data-
show” ou pedem trabalhos oferecendo como fonte a Internet, achando que
estdo modernizando sua préatica pedagdgica, que estdo sendo mais competen-
tes.

Tecnologias sdo importantes para a pratica pedagogica inovadora,
mas somente 0 uso do computador ou outro recurso sem o propésito de
mudar a metodologia ndo significa que se esta inovando. Como bem aponta



VILLA (1998, p.128) “nesse processo geral ganha a relevancia a énfase coloca-
da atualmente nos novos métodos didaticos, como os audiovisuais, que su-
pdem,” em certa medida, o deslocamento da legitimacdo académica do fim e
dos contetdos para 0s meios, numa tentativa de manter vivo o sistema educa-
cional tradicional”.

E claro que a imagem e a tecnologia simulam o real e sdo mais
atrativas aos expectadores de qualquer apresentacdo. Universalizadas, hoje
em dia, ndo sé vém se restringindo ao entretenimento, ao lazer, aos diagnos-
ticos de doengas, mas também influenciando novas tendéncias do pensar na
educacdo, superando o saber tradicional que muito se apoiava na transmissao
do conhecimento de forma oral ou escrita. Mas é bem lembrado por CYSNEIROS
(1995) que o “importante ndo é o que a tecnologia pode acrescentar, mas o
gue as pessoas podem fazer com ou sem tecnologias”.

A moderna educacdo necessita que o professor seja mais do que um
“transmissor” de conhecimentos, daquele que sabe tudo e que tem de ter
resposta pronta para todas as questdes que o aluno quer saber. Ensinar a
pensar, a propor mais de uma alternativa para a solu¢cdo de um problema, a
diversificar os angulos de visdo, valorizar o pensamento divergente sdo algu-
mas das tarefas mais importantes do professor atualmente. O pensamento
divergente, nas palavras de CASTANHO (2000, p.84) “é o de quem, ante a um
problema, busca todas as solugbes possiveis e tende mais para originalidade
do que para o conformismo na resposta, gosta de situacdes complexas e mal
definidas, percebe fatos nunca relacionados até entdo”, (o que nao significa
ignorar o pensamento convergente).

E o professor universitario, como esta? Escreve PINTO (2001, p. 49)
gue “sdo raros e recentes 0s estudos que focalizam o cotidiano pedagoégico
universitario, especialmente, a investigacdo dos saberes pedagogicos dos do-
centes que atuam na universidade”. Qualquer proposta para a capacitagio
docente, sendo precedida de uma investigacao, podera abrir melhores cami-
nhos, tentativas mais bem-sucedidas. O docente deve ser instigado a ser um
“pesquisador” de sua prética. Construi-la, fazer uma reflexdo sobre a sua pra-
tica, usar o resultado de sua reflexdo para reconstrui-la (melhorando sua capa-
cidade de atuacgdo), discuti-la com seus pares, trocando experiéncias vividas.

Quando entrevistada e dirigida a pergunta para a discussdo com
seus pares sobre a sua pratica pedagogica, fala uma professora: “Nés procura-
mos fazer isso em horario de permanéncia, mas ainda sinto que é pouca a
discussdo. Eu acho que os professores ndo estdo em condi¢Bes de discutir
ainda. Todos estdo experimentando. Outro comenta: “Certeza, pois n4s somos
obrigados visto que a maioria das disciplinas antigas era de ‘um s6 dono’,
vamos assim dizer... hoje nos obrigamos a dividir saberes ndo s6 com 0s
nossos alunos, mas também com nossos pares”.



3.Anaturezados saberes docentes

Muito se tem ouvido sobre a “profissdo” do professor ou atualmente,
a “profissionalizacdo” do professor. Como elucida ALTET (2001, p.24) “é a
passagem do oficio artesanal, em que se aplicam técnicas e regras, a uma
profissdo, em que cada um constréi suas estratégias, apoiando-se em conheci-
mentos racionais e desenvolvendo sua especializacdo de sua acdo na prépria
situacao profissional, assim como sua autonomia”.

Existem saberes para o qual o professor pode ser “preparado” e ou-
tros ndo. THERRIEN cita uma tipologia proposta por TARDIF e LESSARD
(1991), identificando inicialmente as facetas do saber docente nas dimensdes
dos saberes disciplinares e curriculares, do saber de formacéo pedagdgica, do
saber da experiéncia profissional e dos saberes da cultura e do mundo vivido
na pratica social.

Sao saberes multiplos que, embora possam ser identificados de modo frag-
mentado, na pratica sdo articulados pelo docente nos contextos e nas situa-
¢cdes dos processos de ensino aprendizagem onde impera a complexidade.
E neste momento que o professor imprime a marca de sua identidade, apro-
priando-se do reservatdrio de saberes que ele domina e construiu na trajet6-
ria de sua experiéncia docente, dando ao curso de sua agdo caracteristicas
que Ihe sdo proéprias.

Observa PERRENOUD (2001, p.158) que “na classe o professor deve
lidar com um namero impressionante de incidentes criticos e de fatores im-
possiveis de prever”. O professor, segundo este autor, defronta-se continua-
mente com situacdes imprevisiveis. Em geral, reage diante delas a partir de um
“habitus”, conceito buscado em BORDIEU e que consiste no conjunto de
esquemas acumulados no senso comum, um conjunto de habitos internalizados
na préatica cotidiana. No caso do professor, tal “habitus” constitui-se numa
“gramatica” geradora de como ensinar.

Ao relatar uma pesquisa que realizou em diferentes universidades
brasileiras com o intuito de detectar acBes ndo convencionais e bem-sucedi-
das entre professores e alunos, VEIGA (2000, p. 162) conclui: "o fato de os
professores universitarios ndo terem uma formacédo pedagogica ndo chegou a
anular seus esfor¢os no sentido de realizar um trabalhno competente. Se, por
um lado, ndo anulou, por outro impediu que explorassem com maior profun-
didade as possibilidades do ensino com qualidade, respaldados em uma fun-
damentacdo pedagogica”.

Quando da contratagcdo de professores, todavia em instituicdes parti-
culares, muitas vezes ndo se tem como pré-requisito a questao didatico-peda-
gogica.



Uma das entrevistadas menciona “...uma coisa € ser profissional, ou-
tra coisa € ensinar... Muitas vezes somos bons profissionais, mas ndo temos a
didatica. Entdo eu acho que isso € imprescindivel: ter alguma formacdo na
area pedagogica”.

E sabe-se que a questdo da docéncia, do trabalho docente, da cultu-
ra docente é bem mais ampla, entendendo por cultura docente “a pluralidade
de saberes ou o repertério de conhecimentos constantemente disponivel e
mobilizado pelo docente para conduzir sua acao pedagdgica no contexto da
sala de aula” como bem o coloca THERRIEN (2000). Alguns saberes sdo
proprios do coletivo do individuo e outros ainda emergem com a sua experi-
éncia.

Sabe-se, portanto, que um professor pode ministrar aulas e ser muito
esforcado no sentido de tentar fazé-lo bem. Mas se reunir saberes teéricos e
praticos pode fazé-lo muito melhor. ALTET (2000, p. 29) prop8e uma tipologia
de saberes, colocando em primeiro plano os saberes teéricos, saberes por ele
identificados como saberes a serem ensinados e saberes para ensinar. Os pri-
meiros referem-se aos saberes disciplinares, constituidos pelas ciéncias e tor-
nados didaticos a fim de permitir sua aquisicdo pelos alunos. Os segundos,
denominados pedagdgicos, tratam da gestdo da sala de aula, das especificidades
didaticas das diferentes disciplinas e dos saberes da cultura que os esté trans-
mitindo.

Em segundo plano vém os saberes praticos, oriundos das experién-
cias cotidianas da profissdo, contextualizados e adquiridos em situacdo de
trabalho, sdo também chamados de saberes empiricos ou da experiéncia. Tam-
bém aqui nos parece necessario distingui-los, ao retornar as categorias da
psicologia cognitiva, em saberes sobre a pratica, isto €, saberes procedimentais,
formalizados sobre o “como fazer” e os saberes da pratica, aqueles oriundos
da experiéncia, produto da acdo que teve éxito, da praxis e, ainda, os saberes
condicionais (saber quando e onde) propostos por STERNBERG (1985). E,
portanto, neste nivel que se situa o saber profissional do professor, permitindo
uma distincdo entre 0 novato do especialista. O professor novato ainda ndo
tem os saberes da prética. O professor especialista ja consegue, de certa for-
ma, prever algumas situagdes com as quais podera se defrontar e, caso ocorra
alguma situacdo imprevista, lidara com ela de uma maneira mais natural, com
mais competéncia. Como escreve PERRENOUD (2000, p.16), o professor es-
pecialista tem “olhos nas costas”. Para este autor, o professor competente
deve possuir dominio sobre o0s recursos que mobiliza, os conhecimentos teo-
rico-metodoldgicos, sobre 0os 0s savoir-faire, além de competéncias mais es-
pecificas que envolvem os controles motores, 0s esquemas de percepcao, de
avaliacdo, de antecipacao e de decisdo. Esse rol de competéncias para o exer-
cicio do magistério ndo é algo inato. Ele vai se construindo no percurso formativo
coOmMo um continuum, é um processo que nao tem fim.



Nas falas das professoras-fisioterapeutas entrevistadas, aparece “Ini-
ciei minha carreira docente na PUCPR... foi através da indicagdo de um fisio-
terapeuta; eu fui a Chefia do Departamento e iniciei 0 processo em sala de
aula, imediatamente”.

Guardadas as devidas exigéncias de carater genérico, qualquer um
pode ser “professor universitario” em nosso pais; como aponta PINTO (2001,
p.49) “...na maioria das instituicbes de ensino superior os docentes sdao admi-
tidos sob critérios pouco transparentes, com um ingresso feito de maneira
circunstancial”. Ter uma vivéncia profissional em sua area de referéncia, domi-
nar um “conteddo”, ter um certo dom para ministrar aulas e um convite para
preencher uma vaga: pronto! Esta ai 0 nosso professor universitario.

Na maioria dos relatos de professores do curso de Fisioterapia da
PUCPR, em virtude da implantacdo do Projeto Pedago6gico da PUCPR e como
entrevistados para a pesquisa de Mestrado, constatou-se que 0os mesmos tra-
zem exemplos de seus antigos professores como referéncia para a sua carreira
docente, principalmente no inicio, e atribuem importéncia relevante a
capacitacao didatico pedagdgica e a reivindicam.

O que temos observado até 0 momento é que ao assumir uma segun-
da profissdo, o fisioterapeuta necessita de um espa¢o de discussdo de sua
nova fungdo. Acreditamos que existindo uma formagéo (ou orientacgéo) inicial
e continua, mais facilmente os professores possam refletir sobre seus saberes
de experiéncia, ressignificando-os a luz de boa fundamentagédo teérica. Uma
situacdo formativa que tenha como ponto de partida a reflexo sobre os sabe-
res de experiéncia do profissional que se torna professor nas contingéncias do
contexto de trabalho poderia provocar mudancas mais efetivas das préticas
pedagdgicas, possibilitando ao novo profissional docente um melhor desem-
penho e maior realizagdo profissional.

Notas

1 "As préticas pedagdgicas do professor-fisioterapeuta da PUCPR"- pesquisa em andamento no Programa
de Mestrado da PUCPR, desenvolvida pela aluna Marcia Maria Kulczcki e orientada pela Prof.2 Dra.
Neuza Bertoni Pinto.
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