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Resumo
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curso de Educação Física da UFU. Seu
objetivo foi descrever e analisar as

principais dificuldades dos professores
de Educação Física nos seus primeiros

cinco anos de docência, na perspectiva
de (re) orientação das disciplinas de

Didática da Educação Física e Prática de
Ensino do curso de Licenciatura em
Educação Física da UFU. A pesquisa

revela, entre outras questões, que estas
disciplinas necessitam incorporar em
seus programas conhecimentos que

possam dar sentido e significado sobre a
instituição escolar e a prática pedagógi-
ca da Educação Física na escola pública.

Palavras-chave: Educação Física –
escola – prática de ensino

Education from UFU. Its objective was to
describe and to analyze the main
difficulties of the beginning professors
Physical Education in the teaching
career of the public system of
Uberlândia with the purpose to
contribute with elements for (re)
direction of these discipline. The
research discloses, among others
questions, that these discipline need to
incorporate in its programs knowledge
of sense and meaning of the school
institution and the pedagogical practice
of the Physical Education in the public
school.
Keywords: Keywords: Physical
education - school - teaching practice

Introdução

Um dos grandes pro-
blemas que, todavia, continua sen-
do debatido nos cursos de formação
profissional, é sem dúvida a ques-
tão da necessidade de superação da
dicotomia entre teoria e prática ca-
racterizada como uma educação fun-
damentada numa racionalidade téc-
nica instrumental (CANDAU e LELIS,
1990; CARVALHO, 1992).

Este tipo de raciona-
lidade técnica que vê o professor
como um instrumento de transmis-
são de saberes produzidos por ou-
tros, mantendo assim uma relação
linear e hierárquica entre conheci-
mento teórico e prático, foi o mo-
delo que orientou e que de certa
forma orienta, as práticas pedagó-

gicas, seja nos cursos de formação
de professores, seja nas escolas.

Um dos autores que criti-
ca veementemente este modelo é
sem dúvida Schön (1992) o qual
apresenta a idéia de professor refle-
xivo e reflexão sobre e na ação.
Segundo Pérez Gómez (2002), este
movimento de reflexão sobre a prá-
tica provocou o surgimento de di-
versas metáforas alternativas que
colaboraram na construção de um
outro professor. É, também, neste
sentido que a racionalidade técnica
passou a ser insuficiente para res-
ponder a complexidade de ações
encontradas na prática educativa,
desde seu aspecto organizativo até
a ação em aula. âmbito

Assim, o tema sobre a for-
mação de professores dentro desta
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perspectiva reflexiva encontrou no
campo da literatura internacional,
além do próprio Schön (1992), ou-
tros autores como Elliott (1990),
Pérez Gómez (2002), Zeichner
(1993), Contreras (1997) Sthen-
house, (1998), Nóvoa (1999),
Angulo (1999), Tardif (2001),
Imbernón (2000), Montero (2001).
Estes autores ajudaram a refletir
sobre este outro tipo de formação,
apontando algumas críticas a pos-
síveis leituras equívocas sobre a pró-
pria questão da reflexão como sen-
do algo redentor dos problemas da
racionalidade técnica, caindo des-
sa forma nos mesmo erros de se
continuar fazendo leituras e atua-
ções mecânicas.

No Brasil, entre os autores
que desenvolveram pesquisas sobre
a formação de professores, conside-
rando a não dicotomia entre teoria e
prática estão: Demo (1991 e 1996)
com o ensino, a pesquisa e seu cará-
ter formador; Geraldi et al. (1998) es-
timulando o desenvolvimento da pes-
quisa-ação; André (2001), analisando
a prática da pesquisa docente em co-
laboração entre pesquisadores da
Universidade e professores do ensino
público; Lüdke (2001) discutindo a
distância da produção dos professo-
res da Universidade e dos professores
das escolas públicas e Pimenta (2000)
que aborda o distanciamento dos es-
tágios nos cursos de formação, da re-
alidade das escolas públicas.

Na tentativa de qualificar
a formação profissional estes auto-
res buscam discutir e apresentar,
como referência, uma atitude
investigativa e reflexiva sobre os
problemas concretos da experiência
do aluno como eixo condutor dos
princípios metodológicos, principal-
mente naquelas disciplinas de cará-
ter didático e/ou que possuem uma
carga horária de estágio. Segundo
Pimenta (2000, p.20), o desafio, en-
tão, “posto aos cursos de formação
inicial é o de colaborar no processo
de passagem dos alunos de seu ver
o professor como aluno ao seu ver-
se como professor. Isto é, de cons-
truir a sua identidade de professor”.

Dessa forma, o contato, o
debate e a reflexão com as diversas
problemáticas profissionais, ainda
no espaço de formação, podem faci-
litar a construção de uma identida-
de profissional distinta da raciona-
lidade técnica e que não responde
às necessidades educativas atuais.
Para Pimenta (2000) a formação ini-
cial deveria desenvolver “nos alunos
conhecimentos de habilidades, ati-
tudes e valores que lhes possibili-
tem permanentemente irem constru-
indo seus saberes-fazeres docentes
a partir das necessidades e desafios
que o ensino como prática social
lhes coloca no cotidiano” (p.18).
Além disso, tanto Pimenta (1994,
1997 e 2000) como Zeichner (1993),
Lüdke (2001) entre outros, alertam
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para a necessidade de atuar nas dis-
ciplinas de didáticas e estágios
curriculares de maneira que os alu-
nos possam confrontar-se coletiva-
mente (entre eles e entre os profes-
sores das escolas) com os saberes
da experiência, produzidos no co-
tidiano docente.

Entretanto, uma questão
que tem chamado a atenção desses
pesquisadores, bem como de outros
autores como Fullan (2002),
Hargraves (1999) e Angulo (1999) é
a diferença existente entre os pro-
fessores que possuem menos tem-
po de docência (iniciantes) e aque-
les possuem larga experiência pro-
fissional (mais de 5, 10, 20, e 25
anos), em relação ao modo de pen-
sar, agir e de enfrentar o cotidiano
do trabalho pedagógico.

Considerando que os alu-
nos da formação inicial são potenci-
almente os futuros docentes em iní-
cio de carreira; que nos últimos três
anos tanto a rede estadual quanto a
municipal realizaram seus concursos
para contratação de professores na
área da Educação Física; que hoje,
estes professores estão na prática e
são definidos como grupo de
iniciantes; que o curso de Licencia-
tura em Educação Física da UFU está
em fase de discussão para o desen-
volvimento de uma proposta de
reformulação curricular é pertinen-
te que se conheça, se discuta e se
analise a realidade educativa bali-

zando os aspectos das diferenças
acima mencionadas.

Nesse sentido, este artigo
apresenta o relatório final de um pro-
jeto de pesquisa cujo o objetivo foi
descrever e analisar as principais difi-
culdades dos professores de Educação
Física da Rede pública de Ensino de
Uberlândia nos seus primeiros cinco
anos de docência, com a finalidade de
contribuir no desenvolvimento de co-
nhecimentos teóricos e práticos para
a (re) orientação das disciplinas de Di-
dática da Educação Física e Prática de
Ensino do curso de Licenciatura em
Educação Física da UFU.

 A idéia do projeto surge a
partir de duas questões:

* A necessidade específica
de uma nova orientação para estas
disciplinas;

* A reformulação curricular
desencadeada neste curso a partir da
aprovação das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formação
de professores do Ensino Básico e tam-
bém das Diretrizes da área da Educa-
ção Física aprovadas no ano de 2004.

Destacamos também, um
outro elemento motivador no de-
senvolvimento deste projeto que é
o reconhecimento da pouca existên-
cia de investigações que tratam so-
bre a temática do professor de Edu-
cação Física iniciante na carreira
docente, a partir de um levantamen-
to bibliográfico sobre o tema da for-
mação profissional.
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Segundo Huberman (1992)5,
este grupo de professores iniciantes
possuem características diferentes
daqueles de mais experiências de
docência em relação ao modo de
pensar, agir e de enfrentar o cotidia-
no do trabalho pedagógico. Para o
autor, esta fase inicial é denominada
de “tateamento”, situada entre a con-
tradição da descoberta e o choque
com o real frente a complexidade da
situação profissional nos diversos
problemas existentes no cotidiano.
Por este motivo, a leitura que estes
fazem da sua formação e dos impac-
tos da mesma na sua vida profissio-
nal é diferente daqueles professores
que já possuem muito tempo de for-
mado com grande experiência.

Neste sentido, o que des-
tacaremos aqui são as principais di-
ficuldades desses professores apre-
sentando os elementos que, neste
primeiro momento, aparecem como
possibilidade de ajudar a repensar
estas disciplinas.

Procedimentos
metodológicos

O presente projeto se ca-
racteriza através de uma perspecti-

va interpretativa crítica que segun-
do André (1995) permite um plano
de trabalho aberto e flexível, onde os
focos do projeto são constantemente
revisados, as técnicas de coleta das
informações são “reavaliadas, os ins-
trumentos reformulados e os funda-
mentos teóricos repensados” (p.30).

Seu desenvolvimento
ocorreu no interior das disciplinas
de Didática da Educação Física e
Prática de Ensino do curso de Li-
cenciatura em Educação Física, da
UFU, cujos participantes foram: os
alunos da disciplina Didática da
Educação Física e os professores da
rede pública, aprovados no último
concurso realizado na rede estadu-
al e municipal de ensino e que pos-
suem até cinco anos de experiên-
cia docente.

As técnicas utilizadas para
obtenção das informações foram:
questionários com quatro perguntas
abertas, dirigidas a todos os profes-
sores e entrevistas coletivas em for-
ma de grupos de discussão entre os
acadêmicos e professores das esco-
las, seguindo as recomendações de
Callejo (2001), na perspectiva de
gerar um debate que busque infor-
mações desde vários pontos de vis-
tas entre os participantes.

5  Para este autor o ciclo de vida profissional do docente é caracterizado pelas seguintes fases ou
estágios: de 1 a 3 anos de carreira, é a entrada, o “tateamento”; de 4 a 6 anos, a estabilização e
consolidação de um repertório pedagógico; de 7 a 25 anos, serenidade, distanciamento afetivo,
conservantismo; de 35 a 40, o “desinvestimento” (sereno ou amargo).
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No levantamento realiza-
do para detectar o número de pro-
fessores com até cinco anos de ex-
periência, foram encontrados 33 pro-
fessores na rede municipal que se
enquadram aos critérios estabeleci-
dos pela pesquisa e apenas quatro
na rede estadual, sendo que um pro-
fessor desta não se interessou em
participar do estudo.

Foi confeccionado um
questionário com quatro questões
abertas e de identificação pessoal,
repassado para todos os professo-
res da rede municipal (atingindo
assim 100% de participação) e três

professores da rede estadual. Nas
escolas estaduais tivemos muitas
dificuldades para obter informa-
ções da lista de professores efeti-
vos, principalmente aqueles que
entraram no último concurso. A
única lista a qual tivemos acesso,
somente foi possível fazer contato
com quatro professores.

Na fase de categorização6

das respostas, realizada separada-
mente por pergunta e depois agru-
padas, encontramos 27 unidades de
significados7 referente às perguntas
do questionário.

QUADRO DE UNIDADES 
1- Decisão pessoal (quer trabalhar na escola) 15- Muita leitura e pouca prática 
2- Experiência anterior 16- Modelo de aula ultrapassado 
3- Tradição familiar 17- Faltou espaço para troca de idéias 
4- Oportunidade de trabalho 18- Dificuldades de relacionamento 
5- Estabilidade no emprego 19- Estágio foi muito importante 
6- Experiência 20- Papel, função, comportamento do educador físico 
7- Experiência e vivência durante o curso de formação 21- Comportamento dos alunos 
8- Falta de experiência 22- Organização 
9- Infra-estrutura 23- Realidade escolar 
10- Dicotomia teoria e prática 24- Teoria e Prática 
11- Desvalorização 25- Estágios 
12- Trabalho de formação continuada 26- Função da Educação Física 
13- Responder na prática 27- Falta de materiais e infra-estrutura 
14- Teorias distantes da prática  
 

6   Esta fase contou com a participação de quatro pessoas: a orientadora da pesquisa e as três bolsistas.
O procedimento utilizado para definição de categorias seguiu a orientação de Ferrer Cevero (1994)
apud Molina Neto (1999). Para esta autora a unidade de significado é entendida como “aqueles
enunciados do discurso dos professores que são significativos tanto para eles, como para a
investigadora (...) relacionados com os pressupostos da pesquisa” (Ferrer Cevero, 1994, p.391
apud Molina Neto, 1999, p130). Neste sentido, a categorias deste trabalho surgiram a partir dos
assuntos e significados que os participantes emitiram.

7  Originadas por um agrupamento das categorias, dando sentido aos argumentos utilizados para
elaboração destas.
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Utilizamos os seguintes pro-
cedimentos para análise e interpreta-
ção das unidades de significados:

1. dividimo-nos em duplas;
2. separamos os questionários en-
tre as duplas;
3. cada pessoa da dupla leu o mes-
mo questionário;
4. as duplas procediam a leitura in-
dividual do questionário grifando
de cores diferentes aspectos que
correspondiam às quatros pergun-
tas do mesmo;
5. os destaques foram digitados
por duas bolsistas que se encarre-
garam cada uma de duas questões;
6. os destaques da primeira ques-
tão foram analisados entre as três
bolsistas e a orientadora;
7. cada bolsista ficou responsável
em analisar e categorizar uma
questão referente ao questionário;
8. a leitura das análises foi apre-
sentada individualmente por cada
bolsista e discutida no grupo (bol-
sistas e orientadora);

A seguir, apresentamos em
bloco, as principais categorias en-
contradas neste processo seguida
das justificativas:

1. Decisão pessoal em
trabalhar na escola: experiência
anterior; tradição familiar; oportu-
nidade de trabalho; estabilidade no
emprego; experiência e vivencia
durante o curso de formação.

2. Principais dificulda-
des: falta de experiência; infra-es-
trutura da escola; dicotomia teoria
e prática; desvalorização da profis-
são dentro da própria escola; falta
de reconhecimento da disciplina
Educação Física como componente
curricular; modelo de aula ultrapas-
sado; falta espaço para troca de idéi-
as no interior da escola.

3. Tentativa de supera-
ção: busca trabalhar em grupo com
professores da mesma área e outras
áreas; trabalho de formação continua-
da no centro de estudos da prefeitura.

4. Temas a serem abor-
dados nas disciplinas pedagó-
gicas: conhecer o papel e função do
professor e mais especificamente o
professor de Educação Física; orga-
nização do trabalho pedagógico/es-
colar; planejamento de aulas; conhe-
cer a realidade escolar, principalmen-
te de Uberlândia; função da Educa-
ção Física na escola; conhecer pro-
cessos de  avaliação em Educação
Física escolar.

As categorias encontradas
serviram de base para a construção
do roteiro da entrevista coletiva que
foi realizada com o grupo de pro-
fessores que responderam o questi-
onário e alunos das disciplinas Di-
dática da Educação Física e Prática
de Ensino.
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Foram realizadas duas en-
trevistas coletivas, em dois dias di-
ferentes, entre professores iniciantes
na carreira docente e alunos que
cursavam as disciplina Didática da
Educação Física e Prática de Ensino.
Os grupos para as entrevistas cole-
tivas também foram diferentes de
um dia para outro.

Na impossibilidade de rea-
lizar a entrevista coletiva com a par-
ticipação dos 33 professores, utiliza-
mos como critério aqueles que ti-
nham até dois anos de experiência
em docência e aqueles que tinham
cinco anos. Dessa forma, encontra-
mos 6 professores que atendiam a
este critério. Por problemas de incom-
patibilidade de horários entre os par-
ticipantes, na primeira entrevista
participaram apenas dois professores
e uma aluna que cursava a disciplina
Prática de Ensino. Na segunda entre-
vista participaram quatro professo-
res e duas alunas do curso que cur-
savam as disciplinas Didática da Edu-
cação Física e Prática de Ensino.

O critério para definição
dos alunos participantes na entre-
vista foi em função do interesse dos
mesmos. Solicitamos nas turmas
aqueles que tinham interesse. Apre-
sentaram-se cinco alunos, mas so-
mente dois compareceram às entre-
vistas. Os que não puderam compa-
recer justificaram-se por ser final de
curso com muitas avaliações e não
terem disponibilidade de tempo.

Estas entrevistas coleti-
vas foram gravadas e transcritas.
Para realizar a análise das entre-
vistas util izamos os seguintes
procedimentos:

1. Cada bolsista leu as duas entre-
vistas;
2. Foram sublinhadas as falas que
correspondiam às categorias en-
contradas anteriormente;
3. Ao lado de cada frase sublinha-
da foram feitas observações;
4. Analisando estas observações as
mesmas foram agrupadas às cate-
gorias anteriores. Aquelas que não
correspondiam a nenhuma foram
destacadas em um outro bloco.

Terminada esta fase e a
análise dos dados as categorias fo-
ram reagrupadas em função da
superposição de significados orien-
tando a análise em dois grandes blo-
cos de categorias, que são:

1. Necessidade do conhecimento
prévio do sentido e significado da
instituição escolar e da Educação
Física neste espaço de atuação pro-
fissional;
2. Estágio curricular como espaço
de reflexão e investigação da prá-
tica pedagógica.
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Dialogando com as cate-
gorias

De acordo com Huberman
(1992) os professores vivenciam um
ciclo de vida profissional, o qual é di-
vidido em fases: a entrada na carrei-
ra, a estabilização, a diversificação,
pôr-se em questão, serenidade e
distanciamento afetivo, conser-
conservadorismo, lamentações e
“desinvestimento”, sendo vivenciados
mais ou menos simultaneamente.

Os professores participan-
tes das entrevistas encontram-se
num processo de confrontação com
a carreira, vivenciando o choque ini-
cial com a realidade. Eles conside-
ram esse momento como um desa-
fio, uma conquista a ser realizada,
mas por outro lado, sentem um cer-
to receio com algumas decisões so-
bre a sua prática provocado pelas
dificuldades nestes anos iniciais.
Percebem que nestes primeiros anos
de docência, já que o desafio é con-
siderado como algo motivante para
continuar a buscar soluções, os ca-
minhos utilizados para resolver os
problemas estão muitas vezes rela-
cionados com a sobrevivência na
escola. Entretanto, segundo Silva
(1997, p.53).

A entrada de um adulto jovem na
carreira docente, numa sociedade
em mudança, é difícil, conflituosa

e, por vezes, frustrante, podendo
provocar uma crise de identidade
e pôr em causa as crenças e valo-
res aceites pela sociedade. Quan-
do alguém inicia a profissão do-
cente, teme a falta de adequação
dos seus modos de pensar e agir
com o dos seus pares, não sabe a
quem pedir ajuda, nem como pau-
tar os seus procedimentos. É como
se, da noite para o dia, deixasse
subitamente de ser estudante e so-
bre os seus ombros caísse uma res-
ponsabilidade profissional, cada
vez mais acrescida, para a qual per-
cebe não estar preparado.

Nesta fase o professor põe
em questão sua prática, sua vida ro-
tineira e até mesmo o desencanto,
pois as dificuldades custam a ser
vencidas e também, pelo fato de te-
rem uma prática pedagógica ideali-
zada, a partir daquilo que viven-
ciaram na formação, e a realidade que
encontram no cotidiano. Entretanto,
esses dois aspectos o da sobrevivên-
cia e o do entusiasmo pela descober-
ta são bastante freqüentes e de certa
maneira, apesar da contradição, os
motivam a realizar suas tarefas. Ou
seja, é nesta constante tensão, ora
mais ora menos, que eles buscam
desenvolver sua tarefa pedagógica.

Os professores entrevista-
dos destacam que a prática pedagó-
gica possui a cada dia, algo novo para
aprender, novas situações vão sur-
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gindo, novos dilemas para resolver
e com isso, aparecem novas perspec-
tivas de enfrentar a realidade. São
muitas situações que por vezes os
sufoca, gerando certa dificuldade
para entender toda a dinâmica da
escola e assim, surge um receio para
saber se determinadas atitudes pro-
fissionais são pertinentes ou não.
Identificamos que os professores
não notam este fato como algo ne-
gativo. Para eles, insistir neste as-
pecto possibilita amenizar as dificul-
dades que, com o passar dos dias,
só contribuem para o amadureci-
mento profissional mesmo que,
muitas vezes, este não seja percebi-
do num primeiro momento enquan-
to vivenciam para tais experiências.

Os professores admitem
que os desafios a serem superados
se confundem com um sentimento
de insegurança, prazer e satisfação
durante a execução do trabalho.
Existe uma crítica, por parte dosw
professores, sobre suas participações
e intervenções no contexto geral da
escola, ou seja, são mais exigentes
com eles mesmos, apesar de reco-
nhecerem suas limitações. Segundo
Huberman (1992) esta é uma fase
de estabilização, onde o profissio-
nal começa a busca para se sentir
mais seguro. Por isso mesmo, é ne-
cessário um trabalho tanto na for-
mação inicial como na continuada
que contemple o trabalho coletivo
no planejamento e de gestão edu-

cacional. Detectamos entre estes
professores que o momento de
mais segurança para eles está
centrado no processo ensino-apren-
dizagem frente aos alunos, isto
porque é um momento individual,
que só depende dele. Muitas das
insatisfações  ocorridas no início de
carreira docente estão relacionadas,
segundo os participantes do estu-
do, à falta de infra-estrutura ade-
quada para exercerem as atividades,
clareza da organização do espaço
escolar, a chegada pouca receptiva
por parte da administração, a pou-
ca tolerância de professores de ou-
tras áreas e o discurso desanimado
daqueles da mesma área.

Para estes professores
iniciantes, o primeiro contato com
a realidade profissional em relação
aos demais colegas de profissão e o
estabelecimento de uma linha pró-
pria de atuação, é influenciado pela
existência de pessoas que decidiram
ser professores em função da opor-
tunidade de emprego; por aqueles
professores que mantém reservas
por não concordarem com o que está
sendo imposto no interior da esco-
la, mas agem como condicionados
ao meio; por professores, que por
não aceitarem tal condicionamento,
conseguem algumas transforma-
ções; por professores experientes,
que ao verem o entusiasmo do
iniciante, tratam de demonstrar que
isso não o levará a grandes feitos,
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alegando terem sido da mesma ma-
neira e não ter valido a pena (LACEY,
1977). Neste sentido, para os pro-
fessores iniciantes, o tipo de cole-
gas com os quais estes estabelecem
contato e a organização político-
pedagógica do ambiente escolar tor-
na-se um fator relevante na sua en-
trada na vida profissional.

Uma outra insatisfação
apresentada pelos professores faz
referência aos estágios na formação
inicial que além de artificiais mos-
tram-se de pouca duração, sem re-
flexão do contexto escolar e da ins-
tituição escola, como também da
inserção da Educação Física neste
espaço de trabalho como componen-
te curricular. Eles relatam que aque-
las disciplinas consideradas didáti-
co-pedagógicas não ofereceram um
conhecimento mínimo do que é a
escola e mais especificamente do
que é a Educação Física na escola.
Consideram que muitos dos impac-
tos negativos no início da carreira
poderiam ter sido amenizados com
esse conhecimento prévio.

Tanto os debates como as
reflexões foram, de certa maneira,
superficiais e até certo ponto ideali-
zados, o que também colaboraram
com este impacto desagradável. A
fala de um dos entrevistados refor-
ça bem esta idéia, quando afirma e
sugere o que gostaria de ter
vivenciado. Diz a professora:

eu gostaria de ter vivenciado real-
mente a escola, esse pouco tempo
que é o estágio, se a gente parar
pra pensar ele é pouco tempo, ele
é muito pouco tempo, esse tempo
que você tem para estar lá na esco-
la, mas viver a escola, é pouco tem-
po, porque a gente não vive a es-
cola, a gente vai lá, pra desenvol-
ver aquela atividade que você teve
que planejar, porque o professor
te cobrou muito o plano, ai você
fica lá, fazendo aquele plano e vai
lá pra desenvolver aquela ativida-
de mas conhecer e viver a escola
não se conheceu (Professora 1).

Neste sentido, é importan-
te entender que os ambientes edu-
cacionais, em função das diferentes
práticas desenvolvidas no seu coti-
diano são espaços freqüentes de
contradições. Compreendê-las em
sua diversidade pode ser o primeiro
passo para apreender os sentidos/
significados da escola. Segundo Vaz
(2002, p.98) “não se tem uma atua-
ção profissional pedagogicamente
responsável sem que se tenha um
conhecimento mais amplo do uni-
verso escolar e isso vale também
para a Educação Física”.

O estágio foi exercido
como procedimento formal para o
cumprimento da carga horária. Não
existia a preocupação, seja profes-
sor da disciplina e ou do professor
da turma cedida para realização do
estágio, em participar ativamente da



4 8

orientação para que este espaço pudes-
se contribuir para o conhecimento e o
aprofundamento no seu processo de
formação, o importante é fazer os pla-
nos de aula e colocá-los em prática. Os
professores relatam que não havia de-
bates para se pensar a escola e a com-
plexidade em que esta se encontra. Os
conteúdos e as metodologias apresen-
tadas se prenderam na execução e apli-
cação de planos de aula que hoje não
respondem às necessidades do cotidi-
ano da prática pedagógica, reafirman-
do o caráter instrumental do ensino.
Uma outra professora considera que no
desenvolvimento do estágio

se deu muita atenção ao plano e
agora vejo que deveria ter dado
muita menos atenção a ele, porque
a gente ficou muito voltado em fa-
zer o plano. Sei que ele é um rotei-
ro, ele é um norte que eu vou estar
conduzindo as minhas aulas, mas
não é do jeito que o professor me
mostrou, no estágio, não é daque-
le plano bonitinho, é, em cada pon-
to lá bonitinho, separadinho em
que você fez, não funciona desse
jeito lá. Agora eu vejo que o que eu
aprendi de plano não é o que eu
estou vivendo agora, então eu acho
que o plano ele é importante, mas
com o olhar diferente (Professora 4).

Para eles seria importante
o conhecimento da função de ser
professor, saber dialogar com a ela-
boração de seus saberes-fazeres

docentes e desafios que o ensino
como prática social lhes apresenta no
cotidiano, mobilizando seus conhe-
cimentos da teoria da educação e da
didática, como um processo de cons-
trução de sua identidade docente. Isto
nos faz reconhecer que “a docência é
uma profissão que impõem ação-in-
tervenção também ao nível da vida
da escola; órgão de gestão; coopera-
ção, solidariedade como os colegas
e vida sindical”  (SILVA, 1997, p.188).

A construção da prática do-
cente envolve saberes de vivências
pessoais somados aos saberes especí-
ficos da área e aos exigidos para ensi-
nar. Entretanto, como os professores
iniciantes não têm elaborado suficien-
temente saberes da experiência docen-
te, normalmente o que sobressai é o
um tipo de saber individual (pessoal).
Neste sentido, cabe estarmos atentos
a um tipo de formação inicial e conti-
nuada orientada por princípios de di-
mensões colaborativas.

Tais princípios são cons-
truídos na práxis, pela ação do su-
jeito, tornando-se importante tan-
to na formação inicial como na con-
tinuada dos educadores, pois vamos
nos tornar e aprender a ser profes-
sores também no cotidiano da prá-
tica educativa, onde a prática refle-
xiva e o conhecimento crítico pas-
sam a ser os fios condutores do pro-
cesso de formação.

No que se refere ao está-
gio na formação inicial, este deve ser
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um espaço privilegiado no estímulo à
curiosidade do que significa o ambi-
ente escolar, onde a reflexão e a pro-
dução de um conhecimento voltado
para emancipação e autonomia do pro-
fessorado aconteçam no exercício co-
letivo que gere além da autonomia
profissional, a autonomia social. Re-
conhecer criticamente, ainda neste pe-
ríodo de formação, o sentido e signi-
ficado de escola (sua história e estru-
tura física) pode ser um elemento re-
levante na interação dos professores
em seu lugar de trabalho.

Neste sentido, o futuro pro-
fessor deveria conhecer a escola
como uma construção cultural (que
faz parte do currículo) por meio dos
impactos objetivos e subjetivos pro-
vocados em seus usuários já que
todo o espaço escolar é construído
socialmente (FRAGO, 1998 apud
TAVARES, 2003). Entendemos que a
“arquitetura da escola é um elemen-
to cultural e pedagógico do currícu-
lo escolar, não só pelos efeitos que
suas estruturas induzem, mas pelo
papel simbólico que a escola desem-
penha na vida individual e social de
cada sujeito e de um grupo social”.
(TAVARES, 2003, p.49-50).

A escola provoca sentimen-
tos nas pessoas que estão ali presen-
tes, já que se relacionam, tornando-a
um lugar que faz parte de suas
vivências. Segundo Ezpeleta e
Rockwell (1986, p.58 apud Tavares
2003, p.58), “em cada escola

interagem diversos processos sociais:
a reprodução das relações sociais, a
criação e a transformação do conheci-
mento, a conservação ou destruição
da memória cultural, o controle e a
apropriação da instituição, a resistên-
cia e a luta contra o poder estabeleci-
do”. Descrever, analisar e interpretar
este cotidiano complexo na formação
inicial, implica reconhecer que

ser professor não é uma atividade
burocrática para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades téc-
nico-mecânicas. Dada à natureza
do trabalho docente, que é ensi-
nar como contribuição ao proces-
so de humanização dos alunos his-
toricamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos
alunos conhecimentos e habilida-
des atitudes e valores que lhes pos-
sibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades
e desafios que o ensino como prá-
tica social lhes coloca no cotidia-
no. Espera-se, pois, que mobilize
os conhecimentos da teoria da
educação e da didática necessári-
os à compreensão do ensino como
realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a
própria atividade para, a partir
dela, constituírem e transformarem
os seus saberes-fazeres docentes,
num processo contínuo de cons-
trução de suas identidades como
professores (PIMENTA, 1999, p. 18)
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O estágio, também pode
apresentar-se como um articulador e
um agente interdisciplinar, valendo-
se de espaços em que estudantes pos-
sam relatar suas vivências em sala de
aula e compartilhar saberes que pos-
sibilitem ao sujeito desenvolver seu
papel emancipatório na educação.

Neste sentido, o estágio
não deveria pautar-se em “modelos”
que nunca se adequarão à realidade
e, menos ainda, atenderão ao pro-
pósito de uma educação eman-
cipatória. Aprender a ensinar é um
processo longo e difícil, por envol-
ver múltiplas dimensões do ser como:
o pensar, o fazer, o sentir, o compar-
tilhar e o decidir. Porém, acreditamos
que isto deva ser trabalhado critica-
mente na formação inicial.

Novas diretrizes para
Didática da Educação
Física e Prática de Ensino

Nesta etapa descreveremos
algumas diretrizes para estas disci-
plinas e que foram implementadas a
partir do primeiro semestre de 2005.

Didática da Educação
Física

1. Reorientação dos conteúdos que
passaram a analisar criticamente a
produção da Educação Física es-

colar no Brasil tendo como refe-
rência o início dos anos 80 até hoje
situando e explicando suas corren-
tes e seus fundamentos filosófico-
pedagógicos. São elas: Abordagem
Desenvolvimentista - Go Tani; Abor-
dagem Construtivista - Batista
Freire; Abordagem Concepções
abertas – Haine Hildebrant; Abor-
dagem Crítico-superadora - Cole-
tivo de Autores; e Abordagem Crí-
tico-emancipatório – Kunz.

2. Planejamento coletivo de proces-
sos de ensino em Educação Física
escolar;

3. Descrição detalhada de uma es-
cola (sua rotina) e o contexto edu-
cacional em que a mesma está
inserida até o momento de uma
aula de Educação Física, com o
objetivo de que o (re) conhecer a
escola possa ocorrer anteriormen-
te a sua entrada no estágio; aqui o
estudante fará uma descrição do
contexto escolar onde está sendo
realizado o estágio. Onde está si-
tuada a escola. Seu entorno geo-
gráfico-social; estrutura física; or-
ganização administrativa e peda-
gógica; espaços onde é ministrada
a aula de Educação Física; como é
o cotidiano da escola: os professo-
res, as crianças, os funcionários.
Informações visuais. Descrever o
professor supervisor: tempo de
experiência; participação no pro-
cesso de formação continuada.
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4. Debate em sala com professores
da rede pública de ensino, pois se-
gundo Lima (2002, p. 251)  “O fato
de se ter na mesma sala de aula alu-
nos que já exercem o magistério e
os que pretendem ingressar na
profissão pode ser aproveitado
para fazer do estágio um espaço
de mediação entre a formação ini-
cial e a contínua. Dessa forma, sur-
gem situações híbridas em que a
inicial e a formação em serviço se
fundem e se interpenetram. É váli-
do descobrir espaços em que o
professor possa dizer suas
vivências em sala de aula e parti-
lhar os saberes que possibilitem o
desempenho de papéis de forma-
dor e formando.”

Prática de Ensino

1. Esta disciplina possui uma carga
horária de 60 horas, das quais 30
horas são destinadas ao estágio.
Nestas 30 horas estão incluídas os
momentos de observação, de
docência e participação de outras
atividades que fazem parte da es-
cola como: reuniões de planejamen-
to, pedagógicas, dos conselhos es-
colares, de formação continuada,
e demais atividades que dizem res-
peito à escola. A idéia é que o estu-
dante estagiário viva o processo
educativo como um todo;

2. Como esta disciplina é ministra-
da por duas professoras, as outras

30 horas serão destinadas às reu-
niões semanais para orientação. O
estágio será realizado em dupla
para que haja uma interlocução
entre os participantes e cada pro-
fessora ficará responsável pela
metade da turma. Os encontros
para orientação acontecerão com
5 duplas no mesmo momento, po-
dendo assim, acompanhar qualita-
tivamente o estágio e dinamizar as
trocas de experiências e debates
sobre os diferentes contextos;

3. Os estudantes/estagiários são
orientados a fazerem os estágios
em escolas onde os professores das
disciplinas conhecem os professo-
res da escola e que os mesmos se
comprometem em realizar um tra-
balho de fato, de orientação dos
estagiários naquele espaço;

4. O processo de avaliação é a cons-
trução de um relatório minucioso
com etapas bem delimitadas que
serão orientadas durante todo o
processo de estágio. O relatório
busca dar conta da descrição do
processo vivido no estágio em to-
dos os aspectos: estruturais, peda-
gógicos/profissional e pessoal. Este
deverá ser elaborado ao longo do
estágio, pois não é um momento
isolado, ele é construído a partir
da reflexão constante de pensar e
repensar a prática pedagógica. “É
necessário que o estágio seja assu-
mido e cada vez mais trabalhado
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como um campo de investigação e
produção de conhecimentos”
(Lima, 2002, p.252). Entendemos
que este é um momento privilegia-
do de reflexão para se refletir criti-
camente e debater sobre o sentido
e significado de ser professor nas
escolas públicas de Uberlândia.

Considerações finais

As discussões aqui apresen-
tadas nos fazem refletir que o está-
gio realizado na disciplina Prática de
Ensino não deve ser resumido à par-
ticipação do estudante/estagiário nos
50 minutos de aula de Educação Fí-
sica. O envolvimento com a escola e
sua dinâmica são essenciais para en-
tender o contexto da instituição edu-
cacional, pois segundo Pimenta
(1994, p.73) este “deve mostrar que
o ato de ensinar adquire maior sig-
nificado quando considerado em re-
lação à estrutura e ao funcionamen-
to da escola e do ensino”.

Portanto, é preciso valori-
zar a observação seguida de uma
descrição detalhada da escola onde
inclui: seus aspectos de estruturas
físicas e materiais; seu entorno ge-
ográfico-social; seu contexto históri-
co; sua organização administrativa e
pedagógica; seus professores, os alu-
nos, os funcionários; participação no
processo de formação continuada; as
festas e atividades dentro e fora da
escola; as reuniões do conselho es-
colar e as aulas de Educação Física.

Sabemos que esta descri-
ção da rotina da escola não é uma
tarefa fácil e também nada familiar
aos estudantes/estagiários, porém,
é através dela que se pode estabele-
cer minimamente um retrato e com-
preensão da escola, desde que haja
uma reflexão crítica sobre os aspec-
tos descritos, pois esta (a descrição)
é o ponto de partida para uma lei-
tura crítica a respeito da escola.

No nosso entendimento,
para que esta leitura seja efetivada
as observações devem ser sistemá-
ticas. E para que seja realizado algo
com rigor e com aprofundamento
todas estas etapas devem constituir
um relatório a ser desenvolvido ao
longo do estágio apresentando ain-
da as reflexões com outros estudan-
tes/estagiários, professores da escola
e da disciplina.

Acreditamos que muitos
dos discursos dos estudantes/esta-
giários a estas disciplinas e das difi-
culdades/impactos desagradáveis
dos professores iniciantes, aconte-
cem tanto em função do desconhe-
cimento sobre a escola, sobre edu-
cação e Educação Física, como tam-
bém, de uma formação sem uma cla-
ra definição do seu projeto político-
pedagógico voltado para escola.

Nossa intenção é de que pro-
jetos como este envolvendo estudan-
tes/estagiários, professores da escola
pública e professores da universidade
contribuam para concretizar práticas
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de ensino e reflexão já elaboradas nos
discursos acadêmicos, mas com difi-
culdades de implementação. Entende-
mos que o estágio, dependendo de
sua estrutura organizativa, poderá
sim, ser um eixo para aproximar a uni-
versidade da escola.

Se os professores iniciantes
em sua carreira docente possuem
particularidades para enfrentar o
cotidiano da prática pedagógica e os
debates com eles nos proporciona-
ram diretrizes para orientar estas duas
disciplinas, acreditamos que continu-
ar mapeando os professores e seus
diferentes ciclos de formação junto
aos estudantes/estagiários poderá ser
um aspecto relevante para repensar-
mos tanto a formação inicial como
permanente de professores.

Neste sentido, já iniciamos em
junho de 2005 um outro projeto88

Projeto financiado pela PROGRAD/UFU.
São 4 bolsistas PIBEG/PROGRAD/UFU-
2005-2006
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