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INTERVENCAO PROFISSIONAL DURANTE A
FORMACAO INICIAL:
contradicOes e possibilidades das
experiéncias docentes precoces em
Educacdo Fisica

RESUMO

Discute as experiéncias de “docéncia
precoce”, na Educagdo Fisica, como
forma de aproximacéo entre o contexto
escolar e a formacdo inicial. Essas
experiéncias enfocam momentos que
envolvem grandes descobertas e que
podem representar influxos decisivos
nos rumos profissionais/académicos. A
partir da andlise do percurso de trés
académicos/as-docentes, sao discutidas
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ABSTRACT

It debates the precocious teaching
experiences in the Physical Education as
away of approaching between the
scholar context and the initial
upbringing. These experiences focus
some moments which involve great
findings and which can represent
decisive influences in the professional/
academic directions. From the analysis
of the course of three academic teachers
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possibilidades de formagéo, abordando:
aquestdo da formacéo do/a professor/a
reflexivo/a, a pesquisa do/a professor/a
como uma préatica necessaria a atuacdo
profissional, além de uma breve discus-
sdo sobre estagio supervisionado. Por
fim, destaca-se a relagéo escola-universi-
dade que pode ser fomentada pela via
do académico docente.

Palavras-chave: formag&o inicial —
escola - pesquisa

Introdugédo

No sistema de ensino do
Espirito Santo passaram-se muitos
anos sem que fossem realizados con-
cursos publicos tanto para a rede
estadual quanto para as municipais,
0 que aumentou significativamente
0 numero de professores/as contra-
tados/as por designacdo temporaria.
Na falta de professores/as habilitados/
as, também assumiam/assumem 0s
cargos, académicos/as dos mais vari-
ados cursos, inclusive académicos/as
que sequer fazem algum tipo de Ii-

the possibilities of upbringing are
debated, dealing with: the issue of the
upbringing of the reflexive teacher, the
teacher’s research as a necessary
practice to the professional
performance, besides a brief discussion
about supervised traineeship. Finally, it
highlights the school-university relation
which may be developed by the via of
the academic teacher.

Keywords: Keywords: initial education
- school - research

cenciatura (este estudo foi realizado
em 2004).3 E possivel identificar a
existéncia de académicos/as-docentes
também na rede privada de ensino.

Nesse bojo, o curso de Edu-
cagdo Fisica do Centro de Educagédo
Fisica e Desportos da Universidade
Federal do Espirito Santo (CEFD/
UFES), assim como os outros cursos*
de formacdo de professores/as de
Educacdo Fisica do Espirito Santo,
também possuem uma parcela des-
ses/as académicos/as que se inserem
no mercado de trabalho precocemen-
te, tornando-se, logo nos periodos

3 Segundo dados da Secretaria Estadual de Educacdo do Espirito Santo, a rede publica estadual
possui um total de 24.737 professores (dados atualizados até o dia 20 de agosto de 2004). O
namero de professores contratados por designagdo temporaria (DT) ultrapassa os 50% do nimero
acima, chegando a 13.183 professores, dentre os quais 4.633 estdo incluidos na categoria de
académicos/as-docentes (de acordo com informagdes do departamento de pessoal da Secretaria de
Educacdo, ndo seria possivel discriminar por situagdo funcional, pois para obter esse tipo de
informagdo deveriam ser percorridas todas a superintendéncias do Estado. Entretanto, foi relatado
que existe uma enorme demanda por professores de Matematica, Ensino Religioso e, notadamente,
de Educacdo Fisica, por isso a inser¢do tdo precoce dos académicos nas escolas).

4 No Espirito Santo, existem, neste momento, além do CEFD/UFES, mais oito escolas formadoras de

professores/as de Educagdo Fisica.
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iniciais, académicos/as-docentes.® Os
motivos desse engajamento precoce
sdo varios: vao desde necessidades fi-
nanceiras, afinidade com determina-
da pratica até interesse em travar um
confronto com a pratica profissional.
Sendo assim, o objetivo
principal deste estudo foi identificar
como o trabalho docente precoce
tem influenciado os rumos da for-
macao inicial dos/as académicos/as
em Educacdo Fisica, na busca de ele-
mentos que possibilitem compreen-
der como sdo estabelecidas as rela-
¢Oes entre o conhecimento veicula-
do na graduacdo e as experiéncias
profissionais precoces em escolas.
A pesquisa desenvolvida
foi de natureza qualitativa e dentre
as varias propostas de pesquisa qua-
litativa existentes, optamos pela de
cunho etnografico (ANDRE, 1995).
Partimos de uma realidade concre-
ta: as experiéncias docentes em es-
colas realizadas por académicos/as
de Educacdo Fisica do CEFD/UFES,
situacéo vivida inclusive por um dos
autores do presente artigo. Os da-
dos foram obtidos por meio de en-
trevistas e memorial. Foram entre-
vistadas duas académicas-docentes.
Para a selecdo da amostra, foi utili-
zado o seguinte critério: os/as aca-
démicos/as deveriam estar ha no
minimo dois anos trabalhando como

professores/as em escolas e ainda
estar atuando nessa fungédo, o que
segundo Huberman (1995) corres-
ponderia a fase de entrada na car-
reira (o curso de Educacéo Fisica do
CEFD/UFES era realizado em nove
semestres). As analises ocorreram
pela triangulacdo dos dados das
entrevistas, do memorial de um dos
autores e também académico-do-
cente e da literatura pertinente.
Para orientar a discussao
estabelecemos alguns tépicos para
dar inteligibilidade a tematica abor-
dada: na primeira parte do texto
procuramos caracterizar as experién-
cias docentes precoces. Em seguida,
apresentamos uma narrativa que
entrelaca o percurso de formagéo de
um dos autores do presente artigo
com o de duas alunas da formacéo
inicial, destacando alguns momen-
tos em que esses percursos de for-
macdo distanciam-se e aproximam-
se, e que apesar das tensOes, difi-
culdades, orientaram a formagéo na
direcdo de tornarem-se professores/
as com perfis critico-reflexivos. No
topico seguinte discutimos alguns
pontos suscitados na narrativa, nos
quais abordamos a questdo da for-
macédo do/a professor/a reflexivo/a, a
pesquisa do/a professor/a como uma
pratica necessaria a atuacdo profissi-
onal, além de uma breve discussdo

5 Esse termo se refere aos académicos que assumem a funcédo de professor/a regente de classe ja

durante a formacé&o inicial.
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sobre estagio supervisionado. Por
fim, destacamos a relagao escola-uni-
versidade que pode ser reorientada
pela via do académico/a-docente.

Incursdes Pedagdgicas
Precoces: situando a
guestao

A formagéo inicial se refere
a um momento de vital relevancia no
processo de construgdo de identida-
des e saberes docentes, contudo, ao
propor tratar desta tematica — as ex-
periéncias docentes precoces —foi evi-
denciado que essas ndo recebem a
atencao necessaria, apesar de serem
experiéncias profissionais relevantes
para a construcdo de identidades e
saberes dos/as professores/as, pelo
fato de possibilitar a aproximagédo
entre dois universos fundamentais
para a formagdo do/a professor/a: a
formacé&o inicial e o cotidiano escolar.

No decorrer do curso de li-
cenciatura, ndo identificamos inicia-
tivas sistematizadas para aproveitar
OU mesmo orientar as experiéncias
docentes precoces, apesar de elas
influenciarem de forma contundente
os rumos da formacgdo académica.
Marques (2000b, p. 204) defende a
experiéncia como um elemento
crucial para a formagao profissional,
pois nela “rompem-se a auto confi-
anca da razdo e o facil consenso teo-
rico. Quebra-se a rotina do que é

auto-evidente; as expectativas desen-
cadeiam surpresas; 0 necessario se
desdobra em contingéncias; multipli-
cam-se 0s riscos do dissenso; dissol-
vem-se as auto-evidéncias, as certe-
zas e familiaridades”.

O exposto por Marques
suscitou algumas questdes: como os/
as académicos/as tém pensado so-
bre os problemas que surgem no
embate com o cotidiano escolar? Ha
uma busca de reflexdo a respeito dos
problemas ou preferem tergiversar?
Onde buscam auxilio para resolver
os problemas? Como reagem ao cho-
que com a realidade? (LUDKE, 1998;
HUBERMAN, 1995)

Em frente a enormidade e
diversidade de problemas enfrenta-
dos como professor/a regente de clas-
se, é preciso construir o entendimen-
to de que esses fazem parte do tra-
balho docente, portanto, é inevita-
vel o confronto com tais situacgdes.
Para isso, podemos destacar que,
durante a graduacdo, ha um maior
numero de possibilidades de auxili-
os e escolhas: por um lado, levantar
questionamentos, incomodando
professores/as e pedindo-lhes indi-
cacOes de leituras, propor debates
por meio de relatos de experiéncias
em eventos, tudo isso no intuito de
compreender e agir melhor em rela-
¢ao aos problemas oriundos da préa-
tica pedagdgica precoce em escolas
e; por outro, sentar e rolar a bola,
como estratégia de sobrevivéncia.
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Dada a natureza do trabalho do-
cente, que é ensinar como contri-
buicdo ao processo de huma-
nizagdo dos alunos historicamen-
te situados, espera-se da licencia-
tura que desenvolva nos alunos co-
nhecimentos e habilidades, atitu-
des e valores que Ihes possibilitem
permanentemente irem construin-
do seus saberes-fazeres docentes
a partir das necessidades e desafi-
0S que 0 ensino como pratica soci-
al Ihes coloca no cotidiano. Espe-
ra-se, pois, que mobilize os conhe-
cimentos da teoria da educacéo e
da didatica necessarios a compre-
ensdo do ensino como realidade
social, e que desenvolva neles a
capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, cons-
tituirem e transformarem os seus
saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construcao
de suas identidades como profes-
sores (PIMENTA, 2002, p. 18).

Um ponto importante nes-
se contato inicial com o campo de
trabalho no qual se pleiteia atuar,
situa-se no fato de serem descober-
tos elementos que trazem a superfi-
cie problemas que subjazem no con-
texto escolar, como: sobrecarga de
trabalho, dificuldades e limitacGes
para se estabelecer programas
(notadamente em Educacdo Fisica),
isolamento (FULLAN; HARGREAVES,
2003), entre outros problemas, que
desestabilizam o/a candidato/a a pro-

fessor/a, mormente se ainda estiver
na formacéo inicial e se deparar so-
zinho/a num universo de problemas.

Nesse sentido, temos pen-
sado, a partir de uma realidade con-
creta e aguda, ou seja, os/as acadé-
micos/as-docentes em escolas, uma
aproximacdo com o debate acadé-
mico, devido ao fato de ja na forma-
¢do inicial os/as académicos/as esta-
belecerem contatos com diversos
movimentos, inclusive, politicos e
sociais dos/as professores/as e suas
respectivas repercussdes no ambito
escolar e em sua carreira. Nesse con-
tato, os/as académicos/as sentem-se
perdidos ante tantos problemas de
um segmento profissional no qual
estdo inseridos precocemente, e,
correm grande risco de ndo perma-
necer. Se encarado dessa forma, o/a
futuro/a professor/a (ja professor/a),
ao se deparar com um segmento
profissional desmontado, desacredi-
tado, desvalorizado, pode sofrer
uma crise pessoal/profissional, por
nao estar preparado/a, ou mesmo,
por ndo estar disposto/a a enfrentar
tais situacdes. Por exemplo, a pre-
cariedade do trabalho nas escolas,
que ocorre devido a instabilidade
que é gerada pelos contratos que sdo
estabelecidos por designagdo tem-
poraria, gera o desconforto de ndo
saber em que escola estara inserido
Nno ano seguinte, o que pode tornar-
se cansativo, desanimador e alimen-
tar um certo desencanto que, sem
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necessariamente afetar o amor pelo
ensino, afeta até um certo ponto, o
ardor do/a professor/a mergulhando-
o/a na amargura (TARDIF, 2002).

Isto posto, como podemos
explicar a persisténcia de certos/as
académicos/as-docentes em perma-
necer na escola independentemen-
te das adversidades que véo surgin-
do?® Como esse enfrentamento
impacta na constru¢do dos compro-
missos com 0 segmento profissio-
nal dos/as professores/as e a comu-
nidade escolar em que esta inseri-
do? A atual formacao inicial fornece
embasamento para que os/as profes-
sores/as enfrentem com sucesso 0S
problemas? A partir das praticas
pedagdgicas precoces é possivel o
surgimento de propostas inovado-
ras que caminhem na contra-méo
dessas politicas de desvalorizacao
da escola publica? Uma outra ques-
tdo relevante que pode ser derivada
é: que pistas podem ser fornecidas
por essas experiéncias de docéncia
precoce para a melhoria dos cursos
de licenciatura?

Em tese, as experiéncias
docentes precoces acontecem num
momento que podem enriquecer so-
bremaneira o trabalho pedagdgico,
consolidando uma formagdo inicial
com melhores alicerces. O aprovei-

tamento dessas vivéncias pode ser
considerado como um reconhecimen-
to das influéncias que o cotidiano
escolar possui na construcao de iden-
tidades e dos saberes da docéncia.
Segundo Lidke (1998), a préatica nas
diferentes escolas proporciona ele-
mentos que vdo complementando a
formagdo do/a professor/a, onde ele
pode interagir com os professores/as
de outras disciplinas, além do conta-
to direto com o aluno, numa oportu-
nidade em que vai retendo o que foi
bem sucedido e incorporando ao seu
arsenal de estratégias e saberes para
intervengdes futuras.

Uma identidade profissional se
constroi, pois, a partir da significa-
¢do social da profissao; da revisdo
constante dos significados sociais
da profisséo; da revisdo das tradi-
¢Oes. Mas também da reafirmacéo
de praticas consagradas cultural-
mente e que permanecem signifi-
cativas. Praticas que resistem aino-
vacdes porgue prenhes de saberes
validos as necessidades da realida-
de. Do confronto entre as teorias e
as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias exis-
tentes, da construcdo de novas te-
orias. Constroi-se, também, pelo
significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a

5 De acordo com levantamento realizado em 2004 no CEFD/UFES (237 académicos/as responderam
ao questionario), constatamos que 59,07% ja atuavam em algum segmento da Educagdo Fisica.
Desse percentual, 24,29% ja trabalhavam em escolas.
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atividade docente no seu cotidia-
no a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de
sua histdria de vida, de suas repre-
sentagOes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor.
Assim como a partir de sua rede de
relagdes com outros professores,
nas escolas, nos sindicatos e em
outros agrupamentos (PIMENTA,
2002, p. 19).

Faz-se necessario, entdo,
buscar elementos que sirvam de
indicativos para visualizar como se es-
tabelecem as interac@es sociais, numa
formacdo inicial que é simultaneamen-
te permanente e como essas relacdes
influenciam no desenvolvimento do-
cente? Demo (citado por Molina Neto
1999, p. 119) sinaliza que “toda for-
magdo social é suficientemente con-
traditdria e estd em permanente tran-
sicdo”. Dentre as contradi¢Bes da for-
magdo inicial que evidenciamos e nos
propusemos a investigar, uma diz res-
peito ao carater profissional que os aca-
démicos vdo adquirindo no decorrer
do curso, que, podem ter influxos di-

~
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artigo.

retos na construcdo de identidades e
saberes docentes e, consequientemen-
te, no desenvolvimento de seu traba-
Iho nas escolas.

A seguir apresentamos
uma narrativa que tenta estabelecer
didlogos entre as trajetorias de trés
académicos/as-docentes.

ACACIA,” HORTENCIA® E
JOSE®: percursos de tra-
balho docente durante a
formacédo inicial

Os personagens aqui en-
volvidos sdo duas académicas e um
académico do curso de Licenciatura
Plena em Educacdo Fisica, do CEFD/
UFES (os nomes originais das aca-
démicas foram substituidos por fic-
ticios). Inicialmente, serdo relatados
0s motivos que favoreceram o in-
gresso no curso licenciatura e na
escola,® a partir dai, deixaremos o
texto seguir o curso da escrita que
as memorias foram delineando.

O ingresso de José, a bus-
ca de um sonho? Mais que isso, foi
uma tentativa de mudanga de vida,

Académica-docente que atuava em turmas desde a educacdo infantil até a quarta série numa escola
Académica-docente que atuava na educacgdo infantil e ensino médio, respectivamente, escolas da

Académico-docente que atuava em escola de ensino fundamental e é também co-autor do presente

0 Aqui me refiro a experiéncia docente precoce, sendo que essa possui como caracteristica fundamental
o fato do académico assumir turmas na escola na funcdo de professor/a regente durante a formacéo

inicial.
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na qual abriu mdo de um emprego
de Office-boy (que era muito mal re-
munerado e tinha acimulo de fun-
¢Oes), em prol da tentativa de tor-
nar-se um professor de Educagdo
Fisica e, posteriormente, treinador
de equipes escolares, perspectiva
que foi mudando no decorrer do
curso. Entrou na escola e foi cons-
truindo sua histéria. Apesar das di-
ficuldades iniciais e das que ainda
perduram, como falta de material,
José entende hoje que sao proble-
mas que se referem ao trabalho do-
cente em Educacdo Fisica Escolar.

Acéacia e Horténcia, que
também foram construindo suas his-
torias de resisténcia dentro de suas
escolas, tiveram motivos distintos
para o ingresso no curso e posteri-
ormente nas escolas.

O ingresso de Horténcia no
curso, ocorreu num primeiro mo-
mento, por falta de opcdo e de
Acécia por indecisdo. Seus relatos se
confundem com os de muitos/as alu-
nos/as do CEFD/UFES que encontra-
mos nos corredores e que acabam
gerando uma série de indagacfes e
afirmacdes, que sdo em grande me-
dida, pertinentes, como as de
Horténcia, ao afirmar que o curso
ndo lhe proporcionava outro cam-
po de atuacdo além do contexto es-
colar, apesar de nunca ter pensado
em ser professora de Educacao Fisi-
ca, pois seus professores dessa ma-
téria de ensino na escola jamais se

mostraram como bons exemplos
para orientar seus caminhos.

No caso de Acécia, sé tinha
clareza do que ndo queria, tanto que
0 seu segundo grau foi técnico em
quimica, o que a estimulou inicial-
mente a prestar um vestibular para
Farmacia, mas ao realizar um esta-
gio num laboratério, percebeu que
nao se adaptava as caracteristicas
desse tipo de trabalho (ficar numa
sala enclausurada com poucas pes-
soas). Num encontro com um ami-
go, também professor de Educacdo
Fisica, recebeu incentivos para pres-
tar vestibular para essa area. Nessa
conversa, rememorou seus tempos
escolares, quando fazia as aulas de
Educacdo Fisica, em que o professor
priorizava 0s alunos com mais expe-
riéncia numa determinada modalida-
de e solicitava aos demais que fos-
sem para a biblioteca fazer trabalhos
(estando ela inclusa nesse grupo).
Decidiu naquele momento que ao
optar pela Educacéo Fisica desenvol-
veria um trabalho diferente daquele
ao qual foi submetida na escola.

Ela aqui apresenta uma si-
tuacao ambigua por meio dessa lem-
branca de um professor que nao ti-
nha grandes preocupacdes com a
democratizacdo do conhecimento,
no que se refere a Educacdo Fisica
(que hoje, é um grave problema da
educacdo de maneira mais geral),
porém, ambiguamente isso, para
ela, serviu como um condicionante



Ano XVII, n° 25, Dezembro/2005

65

relevante para almejar uma pratica
pedagogica mais inclusiva. Os/as pro-
fessores/as compromissados/as com o
desenvolvimento de um trabalho do-
cente democratico tém seus impactos
na formacdo docente, porém os que
optam por orientagdes contrarias a
essas, também influenciam (talvez até
de forma mais incisiva), pois, se tor-
nam modelos do que ndo queremos
ser ou fazer, apesar de, as vezes, n0s
n&do sabermos sequer, o que fazer.
Os motivos que levaram
nossos sujeitos as escolas foram di-
ferentes: José foi parar na escola pelo
desejo de ser professor e treinador
de equipes escolares; Horténcia, por
acreditar que o curso soO lhe forne-
cia sustentaculo para esse campo de
atuacdo: “[...] uma opcdo assim, a
Unica que tinha. [...] 0 curso aqui na
UFES ele traz uma bagagem mais
para vocé trabalhar na escola [...]".
Ja Acécia, foi por um convite da pro-
pria dona da escola, que estava in-
satisfeita com o trabalho de uma
estagiaria.'* Ao chegar a escola, 0s
trés passaram por choques com as
realidades, mas permaneceram na
escola, apesar de as vezes questio-
narem-se com a célebre pergunta: “o
que é que estou fazendo aqui?” Des-

de os primeiros contatos com a pratica
0s problemas véo surgindo e multipli-
cando-se. Como estavam em formacao
inicial, tinham a esperanca de que no
decorrer do curso veriam alguma luz
surgir no final do tunel. No caso de
Acécia que recebeu excelentes recomen-
dacOes para ingressar no curso, pouco
tempo depois, comegou a se defrontar
com enormes conflitos no curso e na
escola, passando por varios momen-
tos de instabilidade (assim como a
maioria dos que ingressam na escola
precocemente), questionando-se em
diversos momentos se era isso que re-
almente queria, se estava disposta a
enfrentar todos os desafios do traba-
Iho docente concomitantemente a for-
macao inicial.

Para complementar os mo-
mentos de instabilidade, Horténcia
e José sofreram com a precariedade
das condicOes de trabalho, que vem
se tornando um elemento deter-
minante nas posturas dos/as profes-
sores/as que trabalham em escolas
publicas, o que € mais um com-
plicador, porque gera sensacdo de
inseguranca e descontinuidade.
Horténcia demonstrou, em determi-
nados momentos, grande insatisfa-
¢do com essa condicdo, segundo ela,

1 Vale ressaltar que o estagiario nessa instituicdo e em muitas outras no Espirito Santo, assume o
papel de professor/a. Uma préatica que se tornou comum em diversas areas profissionais é a
utilizacdo de estagiéarios para exercer uma fungdo que seria de um profissional habilitado,
constituindo-se em mao de obra barata, pois além de salarios mais baixos, evitam-se 0s encargos

trabalhistas.
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“[...] € muito instavel, ainda mais
assim, com esse negdcio de Desig-
nacdo Temporéaria do estado. Vocé
estd numa escola hoje, a
rotatividade de professores € muito
grande, entdo eu ndo sei como é que
vai ser daqui para frente, [...]".

Essa situagdo de desamparo
em que se encontram os/as académi-
cos/as-docentes constitui-se num mo-
mento crucial da formagdo, coloca os/
as académicos/as-docentes em situa-
¢Oes extremas que podem levar a dife-
rentes atitudes: enfrentar para ver até
onde chegam, desistir da profisséo
docente ou ainda, sentar e rolar a bola.
Vale ressaltar que isso pode ser extre-
mamente frustrante e forcar a saida do/
a académico/a-docente inicialmente da
escola, e, posteriormente, da profisséo,
0 que nos leva a perguntar pelas pos-
sibilidades de intervencao do curso de
formagcéo inicial nesse processo.

Essas experiéncias tem
sido decisivas para a permanéncia
dos/as académicos/as-docentes ou
nao, na escola, pois, 0s confrontam
com os problemas da pratica peda-
gdgica, no cotidiano escolar e ques-
tionam o rumo que pretendem dar
a carreira, dai a pertinéncia de estu-
dar essas experiéncias e po-las em
debate no meio académico.

A orientacgdo e reflexdo des-
sas experiéncias é imprescindivel
para a formagéo desses/as professo-
res/as de Educacdo Fisica. O
surgimento de grupos de estudos
que tematizem e acolhem essas
experiéncias seriam uma alternati-
va, se observarmos que os centros
formadores, até o momento, tem
tergiversado em relacdo a esse fato,
vislumbrando essas experiéncias
apenas como mais um momento de
atuacdo profissional. Nessa relagéo,
o/a académico/a-docente pode se
tornar um/a caudatéario/a da escola,
conformando sua formagao inicial
de forma acritica no intuito de aten-
der as contingéncias da pratica. Isso
ressalta a relevancia da formagéo de
um/a professor/a reflexivo/a, para
que o ato de pensar e avistar solu-
¢cOes para as questdes do cotidiano
escolar se tornem um continuo e
que essas ndo se constituam num
motivo para desisténcia do trabalho
docente. Para isso, € preciso, primei-
ro, que a universidade desenvolva
outra escuta para essas experiénci-
as, assim como no caso de José, que
pode desfrutar da universidade de
forma diferenciada, na relacdo com
o LESEF,*2 nos eventos dos quais
participou, no grupo de discussao

20 LESEF foi criado em 1996, e tem como perspectiva contribuir para o avanco da area de
conhecimento da Educacdo Fisica por meio de elementos que possibilitem a sua compreensdo e
fundamentagdo como disciplina escolar, com o intuito de contribuir para a construgdo de uma

teoria pedagdgica critica para a Educacédo Fisica.
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sobre as questdes e realizacdes do
cotidiano escolar. Houve até um certo
reconhecimento pelo trabalho que
desenvolveu no contexto escolar, tan-
to que no periodo de realizacdo dos
estagios, mesmo estando na condicao
de académico-docente, varios estu-
dantes do curso se interessaram em
estagiar na escola onde José trabalha-
va. No entanto, muitas outras experi-
éncias estdo em andamento no CEFD/
UFES como as de Acécia e Horténcia e
gue necessitam que a universidade crie
espacos/tempos para reflexdo. Por que
entdo, ndo partir dos relatos das ex-
periéncias precoces? Por que néo es-
timular a produgdo de artigos sobre
tais praticas, problematizando-as? Por
que nao refletir acerca de mais essa
realidade concreta?

Enfrentando os problemas
que se apresentaram em suas traje-
torias, os/as académicos/as-docentes
foram resistindo e percebendo com
0 tempo, um amadurecimento e con-
sequiente evolucdo de seu trabalho
docente. Como destacou Horténcia,
que no inicio de sua pratica ndo sa-
bia nem mesmo que conteudos po-
deria trabalhar, e hoje tem seguran-
¢a no trabalho que desenvolve, en-
tendendo que as experiéncias vivi-
das se constituiram em momentos
relevantes de aprendizado.

Um dos grandes proble-
mas se localizava nas dificuldades
em conciliar horarios para anota-
¢Oes e momentos de reflexbes pos-
teriores devido as demandas da gra-
duacéo e da escola. Apesar de sem-
pre buscarem posturas de professo-
ras e professor critico-reflexivos, a
quantidade de tarefas dos diferen-
tes espagos tomava boa parte do
tempo, e por conseguinte, prejudi-
cava esse elemento fundamental
para a pratica, a reflexdo.

Um fato que tem dificulta-
do bastante o trabalho do/a profes-
sor/a de Educacdo Fisica na escola,
pode ser atribuido ao imaginario
que os/as demais professores/as e
componentes da comunidade esco-
lar construiram acerca desse compo-
nente curricular e seus respectivos
docentes, em virtude do processo
histérico-social que originou a “pe-
dagogia da sombra”,*® deixando to-
dos/as ressabiados/as com o traba-
Iho que porventura pode ser desen-
volvido pela Educacdo Fisica, o que
engendrou um olhar para essa dis-
ciplina, como diz Horténcia: “[...] sO
como de dar a bola, aquele profes-
sor que é pedagogia da sombra, que
fala, d4 a bola e fica na sombra sen-
tado, entdo € a visdo que a socieda-
de tem mesmo da Educacdo Fisica”.

13 Esse conceito diz respeito aos/as professores/as que estdo pouco preocupados com os impactos
formativos e deformativos das praticas que desenvolvem na Educagdo Fisica, tendo apenas o
trabalho de entregar o material no inicio e recolher ao final da aula.
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Essa imagem da Educacdo Fisica €
tdo problematica, que chega ao pon-
to de se negar importancia pedago-
gica a essas aulas, tanto que Acacia
ja vivenciou situacBes constrange-
doras, como: professoras que queri-
am utilizar sua aula para aplicar pro-
va para alguns alunos; outras que
queriam “tomar a licdo” dos alunos
durante sua aula.

Contrapor toda a histéria
que foi construida no imaginario dos
integrantes da escola, segundo o
qual a Educacdo Fisica ndo tem ne-
nhuma fun¢do pedagdgica, e des-
pertar a compreensdo que ela tem
papel relevante, demanda um traba-
lho arduo, pois, ndo podemos dei-
xar de considerar que a maioria das
pessoas que estdo na escola tiveram
contato com muitos/as professores/
as que construiram essa historia por
diferentes vias. Para o/a professor/a
de Educacdo Fisica ir de encontro a
tanto tempo de historia, se faz ne-
cessario um trato diferenciado, o que
ndo vem acontecendo até o momen-
to nas escolas de forma significati-
va, procurando construir um novo
olhar sobre o trabalho que se desen-
volve em Educacdo Fisica Escolar.

Ao chegar no final do cur-
S0, com todos 0s anos de pratica que
ocorreram concomitantemente a for-
macao inicial, os/as académicos/as-
docentes identificaram que suas ex-
periéncias na escola foram
determinantes para chegar as pro-

fessoras e professor que sdo/serao.
Desde o inicio José buscou identifi-
car dentro do curso elementos que
pudessem ajuda-lo no seu trabalho
na escola, embora pouca coisa te-
nha sido proveitosa, inicialmente. O
esporte, em principio, foi o contel-
do eleito para comecar o trabalho,
em virtude de sua vivéncia anterior
com diversas modalidades. Gradu-
almente foram acontecendo mudan-
cas, de acordo com a selecdo de dis-
ciplinas realizada no decorrer do
curso. Alias, no curriculo da UFES, a
partir do quinto periodo estdo
alocadas as disciplinas de carater
mais técnico, 0 que, na sua opinido,
ndo se apresentou como uma con-
tribuicdo muito significativa, tanto
que buscou praticas fora da gradua-
¢do para poder melhor desenvolver
seu trabalho. Assim como José,
Acécia e Horténcia também selecio-
naram conteudos dentro do curso na
busca de subsidios para desenvol-
ver suas praticas na escola.
Assumir a docéncia “preco-
cemente” na escola constituiu-se
numa oportunidade de perceber al-
gumas lacunas da formacéo inicial,
ajudando a direcionar a sua forma-
¢do de acordo com o que a escola
solicitava e com aquilo no que acre-
ditavam, buscando o que foi negli-
genciado ou mesmo nao possuiam.
Acécia vislumbra que os estagios
realizados na graduacdo nao sdo
suficientes para engendrar acompre-
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ensdo do qudo complexo é o traba-
Iho pedagdgico em Educacéo Fisica
Escolar, afirmando que “[...] € muito
complicado agora entrar assim do
nada, tipo assim, tentar um concur-
so da prefeitura, e entrar |4 de para-
quedas, meu Deus e agora o que é
que eu faco?”

Isso significa que todos
académicos devam ir para a escola
no primeiro periodo assumir turmas
na funcdo de professores? Como
professores regentes, provavelmen-
te ndo seria a melhor alternativa. Ir
a escola desde o inicio testar nossas
verdades assim como os trés perso-
nagens de nossa pesquisa fizeram,
seria interessante, contanto que néo
com a responsabilidade que assumi-
ram, mas de forma que alguns mi-
tos e verdades em relacdo ao traba-
Iho do/a professor/a possam ser
problematizados e esclarecidos e
incite o desenvolvimento de experi-
éncias “inovadoras” o que implica
buscar compreender e avancgar para
além dos problemas, e ndo apenas
tomar a realidade como algo imo-
vel. Ir para a escola descrever pro-
blemas, fazer e refazer diagnosticos
da formagé&o inicial ndo tem produ-
zido muitos avancgos, sdo praticas
que hodiernamente tem efeito qua-
se inécuo na formacdo. Existe uma
realidade concreta dura e dificil que
nos leva a reiterar a pergunta (que
ndo quer calar!): como conformar a
formacéo inicial de maneira a capa-

citar o/a futuro/a professor/a a rea-
gir adequadamente aos problemas
previsiveis e, particularmente, aos
imprevisiveis, com 0s quais segura-
mente se confrontard na realidade
escolar? Nao se deve esquecer nes-
se contexto, que a formagéo inicial
possui seus limites, sendo necessa-
rio articular essa, com aquela que
acontecera ao longo da carreira pro-
fissional do/a professor/a. Em outros
termos, ndo superestimar a respon-
sabilidade da formag&o inicial no pro-
cesso de formacédo de um/a professor/
a sobrecarregando-a de responsabi-
lidades que ndo tem como assumir.
Horténcia é bem enfatica
quando se refere as discussdes de
sala de aula, “a questdo, é que fica
naquela discussdo, que ndo tem
muito avango. O curso de Educacéo
Fisica parte disso, vai rodando, ro-
dando, rodando e cai no mesmo lu-
gar”. Essas discussbes em sala de
aula, pouco ou em nada tem contri-
buido para o trabalho do/a acadé-
mico/a-docente na escola. Em
contrapartida, as possiveis contri-
buicbes dessas experiéncias para a
formacdo inicial também ndo vem
sendo exploradas de forma sistemé-
tica. Como José fez questdo de di-
zer: “o grande lance € entender as
dificuldades como uma ponte para
pensar novas possibilidades”.
Marcas muito fortes fica-
ram nos nossos académicos-docen-
te e muitas frustracBes e alegrias
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foram vividas. Incertezas tantas, com
poucas perspectivas se apresentan-
do no horizonte da escola. Pois, essa
ndo vem atendendo as expectativas
dos que estdo terminando a forma-
¢do inicial, embora seja ainda um
campo de trabalho razoavelmente
seguro, apesar da instabilidade que
é gerada pelos contratos temporari-
0s. Enquanto foram académicos/as-
docentes, 0s NOss0s personagens tive-
ram a oportunidade de utilizar a prati-
ca para a construcdo e desconstrucdo
de identidades e saberes. Erraram bas-
tante, acertaram inimeras vezes, e 0
mais positivo disso tudo, é que com-
preenderam o erro como elemento do
seu trabalho, assim como os acertos.
Enfim, as experiéncias docentes preco-
ces, a0 mesmo tempo em que tem de-
sencadeado grandes frustragdes com o
trabalho docente, tem demonstrado ser
um momento relevante de construcdo
de alternativas para os problemas do
trabalho docente em Educacdo Fisica,
porque o arsenal de possibilidades para
busca de ajuda é maior e de mais facil
acesso durante a formagcdo inicial.

A FORMACAO DE PROFES-
SORES/AS DE EDUCACAO
FISICA: o que nos indica
a docéncia precoce

Em diversos momentos da
narrativa sdo apresentados elemen-
tos que apontam para a construcdo
de profissionais de Educacdo Fisica

com perfis critico-reflexivos. Como
evidéncia disso, podemos destacar
que nossos personagens foram per-
cebendo a evolugdo de suas praticas
pedagdgicas no transcorrer dos anos
da sua formacao inicial. Para intentar
essa tal préatica reflexiva, algumas al-
ternativas foram buscadas por eles no
decorrer do curso, como: a procura
de professores/as nos corredores,
material bibliografico, grupos de pes-
quisa, selecdo de disciplinas.
Segundo Pimenta (2002),
o/a professor/a reflexivo/a pode ser
entendido como um intelectual em
processo continuo de formagédo, que
pensa sua formagdo como um moto-
continuo, tendo o discernimento
que ao se defrontar com suas expe-
riéncias praticas no cotidiano esco-
lar, passara por um processo de
reelaboracdo de seus saberes inici-
ais. Esse processo os/as académicos/
as-docentes vivenciam precocemen-
te, langando méo da formagé&o inici-
al como um momento para aquisi-
cao de saberes disciplinares e a préa-
tica para o teste. No contato com a
pratica eles constroem seu
arcabouco de saberes experienciais,
ocorrendo uma reestruturacao, e
uma nova sintese de saberes. Como
destaca Pimenta (2002, p. 29), “[...]
é nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vao
constituindo seus saberes como
praticum, ou seja, aquele que cons-
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tantemente reflete na e sobre a prati-
ca”. Zeichner citado por Gdmez (2001,
p. 194) afirma que, “[...] a reflexdo
implica a imersdo consciente do ho-
mem no mundo de sua experiéncia,
um mundo carregado de conotaces,
valores, intercambios simbdlicos, cor-
respondéncias afetivas, interesses so-
ciais e cenarios politicos”.

Para se opor a raciona-
lidade técnica do trabalho, Shon ci-
tado por Pimenta (2002) destaca trés
pontos fundamentais: a reflexdo na
acdo, sobre a acdo e a reflexdo so-
bre a reflexdo na agdo. No caso dos/
as académicos/as-docentes, iSO es-
barra numa questdo primordial: em
que tempo e espaco serdo realiza-
das essas reflexdes, se para cumprir
as atividades obrigatorias (as tare-
fas do curso de licenciatura e as da
escola), o tempo que os/as académi-
cos/as-docentes dispdem € insufici-
ente? Oportunizar espacos de refle-
xdo coletivo dentro da formagéo ini-
cial seria uma alternativa para a aqui-
sicdo do habito de analisar o que
realizam nas praticas escolares. Vale
ressaltar, que os problemas da prati-
ca dizem respeito a questdes que
demandam decis6es importantes, e
que tais decisdes podem ter influén-
cias desastrosas no trabalho do/a pro-
fessor/a se ndo forem bem fundamen-
tadas e coerentes com a realidade em
que se esta intervindo.

Vislumbramos que caso as
praticas dos/as académicos/as-docen-

tes sejam expostas ao escrutinio
publico (comunidade discente e do-
cente da universidade), poderia ser
engendrado um circulo de debates
que certamente seriam escla-
recedores de muitas duvidas acerca
do trabalho docente. O questiona-
mento advindo de outrem, possibili-
taria uma nova formulacdo de sabe-
res pelo/a académicol/a.

Ladke (2001) nos alerta
que alguns cuidados devem ser to-
mados ao se discursar acerca da for-
macdo do/a professor/a reflexivol/a,
argumentando que essa ndo deve
ser tomada como a panacéia para
todos os males do trabalho docen-
te. Complementar a isso, Elliott
apud, Gomez (2001, p. 196) apre-
senta alguns cuidados que devem
ser tomados ao se objetivar uma
prética reflexiva, nos quais

[...] o professor que desenvolve suas
teorias a partir unicamente da re-
flexdo sobre a experiéncia, deixan-
do de lado as reflexfes passadas e
presentes dos demais, acaba inven-
tando aroda, além de sucumbir as
suas proprias deficiéncias e inte-
resses. A reflexao individual € uma
condicdo necessaria, mas nao sufi-
ciente. O professor isoladamente
considerado é uma vitima facil de
suas proprias deformagdes, insufi-
ciéncias e interesses, assim como
das press6es institucionais e soci-
ais, deformagdes que se mantém
com facilidade alimentadas pela
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propria inércia da pressédo grupal,
ins- titucional e ambiental.

Esses dizeres reforcam a
idéia da constituicdo de grupos que
tenham como intento primordial a
discussdo das experiéncias do coti-
diano escolar, aproximando, dessa
forma, as produgdes individuais no
sentido da socializacdo e producéo
em grupo. Isso corrobora com a
idéia de aproveitar as experiéncias
docentes precoces, pela proximida-
de/vinculo entre os/as académicos/as
e a universidade, numa relagdo em
que os conhecimentos produzidos
na academia e as praticas cons-
truidas nas diversas realidades es-
colares, tenham seu valor reconhe-
cido, estabelecendo, dessa forma, o
debate entre os elementos constitu-
intes do processo de formacéo dos/
as académicos/as-docentes. Tais de-
bates ndo devem incitar somente 0s
que estdo na escola a pensar de for-
ma mais abrangente sua pratica,
mas também, deve permitir aqueles/
as académicos/as que nao se aven-
turaram na escola durante a forma-
cao inicial, reflexdes a partir de préa-
ticas concretas e assim, desenvolver
0 entendimento que a partir dos
problemas reais da pratica é possi-
vel pensar e criar alternativas para
o trabalho docente. Talvez o exerci-
cio prévio, contribua para que os/as
académicos/as percebam/reconhe-
¢cam a importancia de compartilhar/

refletir em grupo as experiéncias do
trabalho pedagdgico.

A pesquisa e a pratica do/
a professor/a

E possivel, a partir de uma
fala de Acécia, notar a preocupacdo
do/a académico/a-docente com a
pesquisa. Entendemos que isso
ocorra em virtude da grande proxi-
midade com o ambiente académico,
na qual ela comenta que o

[...] professor teria que estar atu-
ando em uma Unica escola para
fazer bem feito seu papel, que esse
negocio do professor atuar em
duas escolas, ndo da para fazer um
trabalho legal, porque exige pes-
quisa. Nao é s6 vocé dar danga,
vocé tem que pesquisar aquilo,
porque vocé vai dar aquilo como?.
Vocé tem que perguntar por que?
Como?|[...] ndo é s6 chegar la e dar
para os alunos. Tem que ter tempo
para pesquisat, [...].

Acécia destaca um tipo de
pesquisa que é fundamental para a
realizacdo do trabalho docente. As
pesquisas que o/a professor/a reali-
za na escola devem receber um olhar
agucado, porém, diferenciado, ob-
servando que esse tipo de pesquisa
visa um melhor desenvolvimento da
préatica e proporciona aos estudan-



Ano XVII, n° 25, Dezembro/2005

73

tes da escola um conhecimento
contextualizado, e ainda, fomenta a
criacdo de conhecimento pedagogi-
co novo. Cochran-Smith e Lytle
(2002, p. 54) definem a pesquisa do/
a professor/a como “[...] una
investigacion sistematica e intenci-
onal realizada por los docentes em
su propia escuela y sobre su trabajo
educativo”. Ainda segundo elas, os/
as professores/as estdo numa situa-
cdo privilegiada para realizar estu-
dos que intentem uma melhor com-
preensdo das salas de aula.

Segundo Cochran-Smith e
Lytle (2002, p. 35),

[...] no es un buen camino, ni Gtil

tampoco, contemplar la investi-
gacién hecha por docentes como
una imitacion de la investigacion
universitaria. [...] es mas interesante
concebir la investigacion de los
docentes como un género de
investigacion en si mismo, que
comparte rasgos comunes junto
com otras formas de investigar
sistematicamente la ensefianza,
pero que también presenta aspec-
tos que ladiferencian.

A pesquisa que o/a profes-
sor/a da escola realiza precisa ser
melhor compreendida, tanto pelos/
as professores/as da escola que ne-
cessitam criar critérios de avaliacdo
e validacdo, quanto pelos/as pesqui-
sadores/as académicos/as. Cochran-
Smith e Lytle (2002, p. 34) sintetiza
a idéia de alguns autores que

[...] defienden que la investigacion
del profesorado es esencialmente
un género de investigacion que no
ha de pasar de forma necesaria por
los requisitos del paradigma tradi-
cional de investigacion educativa.
Animan al profesorado a que iden-
tifique sus propias cuestiones, que
documente sus observaciones, que
analice e interprete los datos a la
luz de sus teorias al uso y que so-
bre todo comparta sus resultados
con los colegas.

As académicas que partici-
param como informantes de nossa
pesquisa tem nocao de que é impor-
tante pesquisar, contudo, identificam
dificuldades de fazé-la, bem como de
municiar a pratica com a mesma. O
que ressalta a relevancia desse exer-
cicio durante a formag&o inicial.

Estagio supervisionado
como um momento da
praxis na formacéo inicial

Segundo Marques (2000b,
p. 93),

Né&o se fara ensino de relevancia
social através de praticas artificial-
mente induzidas, de praticas
provocadas ou realizadas em con-
textos alheios as experiéncias de
vida e trabalho dos alunos ou ao
contexto em que possivelmente
exercerdo sua profissdo. Nem atra-
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vés de praticas parcializadas,
descontinuas ou aleatorias, de préa-
ticas pontuais ou exclusivas de de-
terminados momentos ou espagos.

No decorrer do curso de li-
cenciatura do CEFD/UFES podemos
identificar praticas que contrariam
0s principios acima indicados, como
por exemplo, a desconexdo entre 0s
estagios e demais componentes do
curriculo, que decerto, limita a fu-
tura atuagdo docente. Ainda de acor-
do com Marques (2000b, p. 93-4) é
necessario a superacao da

[...] visdo fragmentada da dindmica
curricular dos cursos, em que se
consideram a parte a funcdo tedrica
do curso em si e a funcdo pratica
reservada ao estagio entendido
como objeto de avaliacéo final ou
complemento da formacao profissi-
onal. Os estagios ndo sao elementos
estranhos a dindmica curricular dos
cursos, nem podem alienar-se da sua
intrinseca dimensao formativa.

Para Marques (2000b), ins-
tituir lugares distintos para teoria e
pratica € um equivoco, assim sen-
do, deve-se estabelecer dialogos
coerentes entre elas ao longo de
todo o curso de formagcdo. E valido
ressaltar que os/as académicos/as-
docentes realizaram — de forma in-
dependente — este embate entre te-
oria e pratica no decorrer do curso

(consciente ou inconscientemente) e
que, ao se discutir novas formas de
organizacdo do estagio, algum tipo
de articulacdo com as experiéncias
docentes precoces sera uma atitude
assaz proficiente para a formacéo dos/
as professores/as de Educacao Fisica.

Stefane e Mizukami (2002)
sugerem que 0s estagios deveriam
ser mais longos e diversificados, para
que fossem possibilitados tempos e
espacos habeis para a construgdo de
um arcabouc¢o de saberes praticos
durante a formacao inicial. Esses di-
zeres, comungam com o texto das
novas Diretrizes Curriculares para as
Licenciaturas (2000, p. 64), afirman-
do que “o estagio deve ser realiza-
do ao longo de todo o curso de for-
macdo e vivido tempo suficiente
para abordar as diferentes dimen-
sbes profissionais incluindo o
envolvimento pessoal”. Se for ana-
lisado pelo viés das experiéncias do-
centes precoces verificar-se-a que, os/
as académicos/as que estdo inseri-
dos/as em tais praticas colecionam
um arsenal enorme de saberes
experienciais e realizacBes, além de du-
vidas e frustracdes. Contudo, como afir-
mam Stefane e Mizukami (2002, p. 255)

Embora a aprendizagem pela ex-
periéncia (grifo do autor) sejauma
forma inequivoca de aprendiza-
gens docentes a partir dos multi-
plos contextos, situacBes, proble-
mas, dilemas, dificuldades, etc.
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vivenciados pelos professores®*
Nesse caso, leiam, também, acadé-
micos/as-docentes.
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