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RESUMO
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AS TRAJ ETORIAS FORMATIVAS DE ACADEMICOS DE EDUCAC;AO
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Este estudo insere-se na linha de pesquisa Formacéo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional do Programa de PoOs-graduacdo, Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria. O objetivo foi analisar a percep¢do que os
académicos do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSM tém de sua
trajetéria formativa e como eles significam tais experiéncias, bem como, suas
contribuicbes na construcdo da sua identidade como futuros professores da
educacédo basica. A metodologia caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa na
forma de estudo de caso. Para tanto, utilizamos uma entrevista elaborada em forma
de narrativas de duas académicas que estavam matriculadas na disciplina de
“Seminario em Estagio Curricular Supervisionado” do 8° semestre do curso. Foram
tomadas como foco de analise as experiéncias como aluna, o processo de escolha
profissional e as experiéncias de formacdo vividas no curso de licenciatura em
Educacédo Fisica. Ao narrarem sua trajetéria formativa no CEFD, as académicas
deixaram transparecer algumas marcas desse percurso formativo, que produziram
muitos significados e contribuiram na busca pela identificacdo com a Educacao
Fisica e o ser professor. Percebemos que se destacaram nas suas narrativas como
marcas nesse processo formativo a participacdo em grupo de estudos, no qual as
académicas puderam vivenciar a pesquisa, 0 ensino e a extensdo; 0s estagios
curriculares supervisionados e a criticidade motivada por alguns professores em
suas disciplinas. Nesse sentido, compreendemos que a aprendizagem docente
caracteriza-se como uma aprendizagem plural, formada por saberes oriundos de
Varios contextos, circunstancias e instituicoes, assim como da experiéncia pessoal e
profissional, dos saberes das disciplinas e atividades praticas proporcionadas pelo
curso de formagdo. Assim, os cursos de formacdo representam uma etapa, um
ponto de partida que convive com outras possibilidades de formacéo, pois a
formacdo h& de ser entendida como algo que transcende a etapa universitaria, mas
nao prescinde dela.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Formacao Inicial; Ser professor.
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FORMATIVE TRAJECTORIES OF PHYSICAL EDUCATION ACADEMICS OF THE
DEGREE COURSE OF UFSM: CONTRIBUTIONS ON THE FORMATION OF
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The present study is inserted in to the Formation, Knowledge and Professional
Development line of research of the Post-Graduation Program, Master's Degree in
Education of the Universidade Federal de Santa Maria. It had the purpose of
analyzing how the UFSM’s academics of the Degree Course in Physical Education
feel about their formative trajectories and the way how they mean these experiences,
as well as the contributions of such experiences for the construction of their identities
as forthcoming basic education professors. The methodology was characterized as a
qualitative research in the form of a case study. We have made use of an elaborated
interview composed by narratives of two academics enrolled in the discipline of
“Seminary in Supervised Curricular Apprenticeship”. The analysis was focused on
their experiences as students, the process of professional choice, and the formative
experiences faced during the course of degree in Physical Education. The narrative
of their formative trajectory in CEFD showed some marks of this formative path which
produced several significances, besides contributing for the identification with the
Physical Education and the being professor. The most emphasized marks during this
formative process were the participation in study groups where the students had the
chance of experience the research, the teaching and the extension; the supervised
curricular apprenticeships and the criticism instigated by some professors in the
classes. In that sense, we understand the educational learning as a plural learning
composed by knowledge coming from various contexts, circumstances, and
institutions, as well as from the personal and professional experience of the
knowledge of disciplines and practical activities provided by the course. Thus, the
formation courses are a starting point that cohabits with other formation possibilities
because the formation must be understood as something that goes beyond the
academical stage but does not do without it.

Keywords: Physical Education, Basic Formation, Being Professor
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CAPITULO | - APRESENTANDO O TEMA: O INIiCIO DE UMA
CAMINHADA

“O saber e o sabor de ir se fazendo professor(a) tém um
tempero de mel e de fel, em que nossas duvidas e incertezas
deverdo ser suficientes para nos colocar num lugar do
suposto saber provisorio. E, desse modo, vamos nos
tornando operantes e aprendentes do caminho a ser trilhado,
Jjuntamente com muitos outros” (PERES, 2006, p. 56)

Os processos de formagdo sdo multiplos e paradoxais, sdo movimentos
vivenciados pelos professores ao aprender com seus tracados singulares, ricos em
mudancas e facetas. Esse percurso carrega diferentes vivéncias e experiéncias que
nos constituiram até aqui e vao nos constituir como docentes. Dessa forma, vamos
elegendo fatos que trazemos na memodria, da forma como significaram e como se
transformaram em experiéncias incorporadas na nossa trajetoria formativa.

A histéria de vida, a formacéao profissional, a insercdo no campo de trabalho,
as experiéncias e as reflexbes acerca da trajetoria pessoal e da profissdo serédo
consideradas neste estudo como questbes fundamentais para problematizar e
circunscrever o tema de estudo que ora pretendo apresentar e desenvolver na
elaboracdo de dissertacdo de mestrado junto ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educacao (PPGE) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Entendo que o tema de uma pesquisa esta inscrito de alguma forma naquela
pessoa que pretende investiga-lo e, desse modo, utilizarei o relato das experiéncias
pessoais e, principalmente, profissionais para contribuir na localizacao das questbes
agui levantadas sobre o tema formacédo de professores de Educacdo Fisica. Isso
nos remete ao pensamento de Marques (2001, p. 92) quando o autor relata que o
tema deve ser encarnacéo determinada e pratica do desejo do pesquisar, devendo
tornar-se paixao, desejo trabalhado e construido pelo préprio pesquisador, pois “da
experiéncia antecedente, dos anteriores saberes vistos como insuficientes e
limitantes nasce o desejo de conhecer mais e melhor a partir de um foco centrado de
atencoes”.

Ao contar minha histéria de vida, posso rever este processo como importante
na construcdo da minha trajetéria formativa, e ainda, reviver fatos que marcaram

esse percurso e me fizeram ir por caminhos desconhecidos, buscar novos
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horizontes e tomar decisdes que me fizeram chegar até aqui. E um bom momento
para refletir sobre as representacdes de ser professor.

Durante toda minha vida escolar, sempre gostei de ir para a escola. Confesso
gue tinha uma admiracdo muito grande pela figura do professor, o qual cada um a
sua maneira contribuiu para a minha formagéo, e que, de forma consciente ou
inconsciente, deixaram marcas sobre o0 meu entendimento do que € ser professor.
Minha trajetéria pessoal, na vida escolar e nas relagdes com o mundo, foi marcada
pelo desejo de compreender como se constituia um professor? Como meus
professores da escola sabiam o0 que sabiam e como tinham se tornado os
professores que eram? Enfim, meu primeiro olhar era para os possiveis percursos
da constituicdo daquilo que me chamava atencdo no mundo.

A opcéao pelo curso de Educacao Fisica — Licenciatura Plena da UFSM, em
1999, no qual ingressei logo ao final do ensino médio, se deu por um motivo
bastante comum a quase maioria dos demais alunos deste curso, o fato de gostar
muito de praticar esportes e de outras atividades que envolvam algum tipo de
movimento corporal (como por exemplo, a danca, a ginastica ritmica, a capoeira
entre outras). Até o momento, minha opc¢éo por essa profissdo se deu por gostar de
praticar esportes e também por gostar da professora de Educacao Fisica que tive
durante todo o ensino fundamental. Porém, o percurso realizado no curso de
Licenciatura Plena em Educacédo Fisica, na UFSM, entre 1999 e 2002, me fez
romper com essa concepcdo de aula de Educacéo Fisica voltada para a pratica de
esportes sem nenhuma reflexdo ou objetivo formativo. Minha trajetéria formativa
pode ser destacada como momento de experiéncias, vivéncias, questionamentos e
trabalhos que contribuiram nas reflexdes do tema aqui proposto.

O curso de Licenciatura Plena em Educacédo Fisica, com seu curriculo
generalista (versdo de 1990), abarcava as areas do Bacharelado e da Licenciatura.
Porém, talvez, pelos interesses, pelas caracteristicas e pela formacdo dos
professores do curso e/ ou pela histérica desvalorizacdo do professor de Educacgéo
Fisica na escola, era destinada uma atencdo maior aos projetos (pesquisa, ensino e
extensdo) e ofertada mais ACG's e DCG?s vinculados a area do Bacharelado®.
Como havia uma oferta maior de oportunidades de aprendizagem da profissdo na

! ACGs — Atividades Complementares de Graduacéo.

>DCGs — Disciplinas Complementares de Graduacao.

® Neste momento, estou fazendo uma leitura do meu periodo de formagédo que corresponde aos anos
de 1999 a 2002, dos fatos que trago na minha meméria.
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area do Bacharelado, consequientemente, maior era a procura. Com isso, diminuia
ainda mais as oportunidades dos académicos vivenciarem o contexto escolar como
um espaco de formacéo e atuacao profissional. Torna-se importante lembrar que a
Gnica aproximacao dos académicos com 0 contexto escolar previsto nesse curriculo
acontecia no 7° semestre do curso, na disciplina de “Pratica de Ensino em Educacéo
Fisica”, sendo esta, para muitos académicos, a primeira e Unica oportunidade de
estar inserido no contexto escolar.

Podemos considerar esse fato como um contraponto, uma contradi¢cdo, pois
estamos falando de um curso de Licenciatura Plena, onde quem ingressava,
guerendo ou nao, seria professor e, como muitas vezes acontece, aqueles mesmos
académicos gque nao tinham interesse pela Educacéo Fisica escolar, ingressam por
concurso publico, para serem professores da educacdo basica. Além disso, é
importante salientar, que independente do campo de atuacdo profissional, nao
deixaremos de ser professores, pois faz parte da nossa formagdo, mesmo sendo
uma formacéo deficitaria.

A separacéo entre a idéia de uma formacdo inicial voltada para o trabalho na
escola e a idéia de uma formacao para o trabalho em outros espa¢os néo escolares
(academias, clubes etc.), assim como o0s saberes que cada uma dessas
perspectivas abordava para a constituicdo de suas praticas, levaram-me, por um
lado, a sentir-me desorientada nesse tempo e espaco de formacdo, assim como
reforcaram minha opcao por desejar estudar e atuar na pratica da escola publica.

Esse movimento de aproximacdo com &reas de conhecimento, que
contribuem para a constituicdo daquilo que se faz necessario para atuar, investigar e
refletir a pratica da escola despertou meu interesse e orientou inicialmente meu
desenvolvimento no curso de Educacdo Fisica. Foi também circunscrevendo e
estabelecendo uma idéia mais clara do objeto de trabalho e de estudo dessa area de
conhecimento, que pude confirmar meu interesse por um movimento corporal que
fosse politico, cultural, social e histoérico, distanciando-me da idéia de considera-lo
exclusivamente a partir de bases, teorias e campos de estudos maturacionistas e
biolégicos.

Minha insercdo profissional ocorreu em ambos o0s espacos possiveis de
trabalho da Educacéo Fisica, ou seja, na escola e em academias, possibilitando-me
perceber a separacdo de saberes necessarios para a constru¢cdo das praticas a

serem realizadas. Percebi que cada espaco possui um corpo de saberes proprios,
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0s quais eram desenvolvidos na pratica pedagodgica dos professores neles
envolvidos e a partir das demandas advindas e impostas pelo contexto social. Os
objetivos, as metodologias e as problematizacdes referentes a escola e ao espaco
nao escolar, passaram a se diferenciar e estar mais evidentes na construcao da
minha prética e dos meus saberes.

Meu envolvimento em grupos de estudos que discutiam as questdes da
Educacao Fisica na escola e seu papel nesse contexto contribuiram para minha
compreensao e provocaram um momento de rupturas nas minhas concepg¢des do
ser professor. Queria saber-fazer, mas também, porque fazer e para que fazer.
Comecava a ter consciéncia de estar envolvida em um processo formativo,
complexo, incerto, cheio de questionamentos pelo qual estava construindo minha
identidade como professora. Meu Estagio Profissionalizante foi na escola, mesmo
ndo sendo obrigatdrio, pois considerei importante para minha formacao, ja que neste
momento estava mais consciente do papel da Educacdo Fisica na escola e sem
davida foi um momento gratificante e rico em aprendizagens.

Logo que conclui o curso de Licenciatura ingressei na especializacdo em
Ciéncia do Movimento Humano, na area de Pedagogia do Movimento Humano
(CEFD/UFSM), no qual pude aprofundar leituras sobre o tema da Educacao Fisica
escolar, e principalmente, porque tive a oportunidade de desenvolver aulas de
Educacdo Fisica com uma proposta diferente daquela que tive como aluna na
escola.

No ano de 2006, comecei a atuar como professora de Educacao Fisica nos
anos iniciais do ensino fundamental na rede municipal de Dilermando de Aguiar/RS.
A opcdo pela atuacdo na préatica pedagogica da escola publica levou-me ao
desenvolvimento de saberes que se inscrevem em diversas ordens: no
entendimento do que é trabalhar com a instancia publica; quem é o aluno e o
professor da escola publica; como os saberes das disciplinas da formacéao inicial
desenvolvem-se na escola; como a escola € um espaco formador; como a legislagédo
influencia ou é influenciada pelas praticas escolares; como as secretarias de
educacdo circunscrevem e sao circunscritas pelas praticas da escola; como a
atuacao coletiva na escola influencia a pratica pedagdgica do professor; como a
comunidade, na qual a escola se localiza, influencia nas decisdes da comunidade

escolar e nos saberes por ela produzidos; como as politicas dos governos podem
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produzir as praticas na escola; como os professores rejeitam ou aceitam as
determinacdes impostas pelas politicas educacionais.

Muitos questionamentos surgiram e me levaram a refletir sobre as
contribuicdes da minha trajetéria formativa para a minha atuacdo como professora
na educacdo basica e me levaram a estudar mais e desenvolver esta tematica de
pesquisa. Com certeza, todas as minhas experiéncias foram significativas e
contribuiram para me tornar a professora que sou, tendo a consciéncia de estar
constantemente me construindo e/ou me reconstruindo nessa trajetéria sempre
inacabada e em constante transformacéao.

Diante dos fatos que destaquei, de forma bem sucinta, da minha trajetéria
docente, estdo as minhas representacdes sobre ser professor, que de uma forma ou
de outra, contribuiram para o entendimento do que € ser professor de Educacéo
Fisica na educacao béasica, bem como, os conflitos internos e externos que vivemos
nesse percurso, sempre tentando ser melhor, mais competente, coerente,
profissional e mais humano.

A formacéo € um processo que leva em consideracdo a complexidade do ato
de ensinar. E interativa e, como tal, ndo se circunscreve a uma abordagem
meramente tecnicista, tampouco a uma abordagem exclusivamente academicista.
Implica, desse modo, requerer da instituicdo formadora e dos professores que a
integram uma solida organizacdo e preparacao tedrico-metodolégica e didatico-
pedagogica a fim de que possam exercer, competentemente, sua atividade
profissional. Nesse sentido, a trajetéria académica dos professores e futuros
professores necessita perpassar diversos ambitos de formacdo, experiéncias e
vivéncias com relacéo a profissao.

Segundo Novoa (1995a, p. 25), a formacdo do professor ndo se constroi
acumulativamente, mas sim, continuamente, através da atuacdo e aplicacao
reflexiva dos conhecimentos construidos durante a formacdo académica, ou seja,
alimenta-se “através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”. O académico,
portanto, constitui-se efetivamente em um profissional da educacdo a partir do
momento em que passa a atuar no seu contexto de trabalho, no caso, a escola,
sendo um protagonista ativo na concepg¢édo, acompanhamento e avaliagdao do seu

préprio trabalho pedagogico.
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Entendemos a formagdo como um momento do processo de desenvolvimento
profissional e tendo como acdo essencial a articulacdo entre a dimensao pessoal e
profissional, dessa forma, propbe-se, neste estudo, compreender a percepcado que
0s académicos tém de sua trajetéria formativa e como eles significam tais
experiéncias, bem como, suas contribuicdes na construgéo da sua identidade como
futuros professores da educacéo basica. Assim, elaboramos o seguinte problema de
pesquisa: Qual é o significado que os académicos do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UFSM atribuem a sua trajetéria formativa (formacao inicial)
e como significam suas experiéncias de forma a contribuirem na construcéo
da suaidentidade como futuros professores da educacéo basica?

Para tanto, tracamos como objetivo que nos dara o rumo e nos orientara na
construcdo desta investigacdo: analisar como os académicos do curso de
Licenciatura em Educacdao Fisica da UFSM significam sua trajetdria formativa.

Para nos auxiliar na compreensao do objetivo geral, desmembramos este em
objetivos especificos: 1) Analisar a trajetéria pessoal e de formacédo inicial de
académicos do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSM; 2) Analisar a
percepcdo dos académicos sobre sua formacgdo inicial em Educacdo Fisica; 3)
Analisar as concepcdes de formacédo e sobre ser professor dos académicos do curso
de licenciatura em Educacao Fisica; e 4) Analisar como os académicos significam
seu processo formativo na constituicdo do ser professor.

Justificamos a realizacdo deste estudo pela importancia que se reveste a
formacao profissional de professores de Educacao Fisica na atualidade. E, nesse
sentido, a opcdo pela formacdo inicial em Educacdo Fisica como campo de
investigacdo levou em conta que o curso da UFSM passou por uma recente
reformulacédo curricular de acordo com as Resolu¢cbes CNE/CP* 01 e 02/2002
(BRASIL, 2002a; b) e das discussbes ancoradas pela Comissédo de Estruturacéo e
Implantacdo do Projeto Politico-Pedagogico e Reestruturagcdo Curricular
(CEIPPP/RC). Esse novo olhar sobre a formacao profissional tem a intencdo de
possibilitar uma formac¢ao mais condizente com o campo de atuagéo desses futuros
professores.

Desta maneira, compreendemos que a formacao inicial € um momento muito

significativo, importante e indispensavel na formacgéo do professor, pois € onde se

* CNE/CP - Conselho Nacional de Educacé&o/Conselho Pleno.
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comeca a construir saberes que serdo utilizados no seu trabalho diario (TARDIF,
2002). Estamos, portanto, nos defrontando com a constru¢do de um novo grupo
profissional, num processo que mobiliza a construcédo de novos significados. Torna-
se relevante, neste momento, investigar e buscar compreender esse processo a

partir da percepc¢éao dos académicos que estéo vivenciando este processo formativo.
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CAPITULO Il - DESVELANDO CAMINHOS: a fundamentaco teérica
do estudo

“O reconhecimento dos desafios histéricos
colocados a Educacéo Fisica, que busca situar-se
no curriculo escolar como disciplina de contetudos
socialmente relevantes para a formagéao humana,

em meio a um contexto que insiste em manter
fragmentac0es, divisbes, isolamentos, que vao
desde a dicotomia entre o saber e o fazer, aos
antagonismos entre corpo e alma, as contradi¢cdes
tedricas, é o que hoje se faz, ‘por saber’, disciplina
curricular” (TAFFAREL, 1999)

O professor vem construindo sua identidade historico-social e profissional em
uma sociedade globalizada, em que as aceleradas inovacdes cientifico-tecnologicas
tém exigido dos educadores novos saberes, habilidades e atitudes que I|hes
possibilitem dialogar, adaptar e intervir em uma realidade educativa diversa e
transitéria. Nesse sentido, pensar a formacdo docente e, em especial, a formacéo do
professor de Educacao Fisica nos remete a rever o processo de constituicdo do seu
campo de atuacao e de profissionalizacéo.

Desta forma, buscamos reconhecer como a Educacdo Fisica viveul/vive o
processo de reconhecimento de componente curricular e de formacdo de
professores, adentrando um pouco no seu percurso histérico, porém, sem nenhuma
intencdo de realizarmos um estudo histérico, e sim, apresenta-la de forma a
compreendermos o seu percurso de constituicdo No Nosso pais.

Posteriormente, faremos a apresentacao da nova proposta curricular do curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFSM (curriculo versdo/2005), pois este € o
nosso foco de interesse, para mais tarde apresentarmos as concepc¢des que

permeiam a constituicao de ser professor.

2.1 A formacgéo de professores de Educagéao Fisica no Brasil

O processo pelo qual a Educacédo Fisica se constituiu como profissdo no
Brasil perpassa caminhos que sempre estiveram marcados pelas influéncias do

momento histérico vivenciado, até justificar sua importancia e valor no contexto da
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educacao escolar, exigindo assim, uma formacgao mais condizente com o campo de
atuacao. Nesse sentido, buscando compreender este processo, elaboramos um
estudo sobre as diretrizes que deram suporte a profissdo e que nos ajudardo a
compreender quais sdo as relacdes que poderemos tecer entre a estrutura dos
cursos de Educacdo Fisica e as concepcdes de docéncia, formacao, construcdo da
identidade e desenvolvimento profissional.

Revendo os diferentes momentos da organizacao profissional, via processo
de formacédo, buscamos nos documentos oficiais dentro do contexto das politicas
publicas do pais, decretos, resolucdes, leis, entre outros, a fim de, compreender a
formacao do profissional de Educacédo Fisica em diferentes momentos do século XX.
Para tanto, identificamos cinco momentos distintos na histéria da Educacéo Fisica:
a) A constituicdo do “campo” da Educacéo Fisica em 1939; b) A revisao curricular de
1945; c) A elaboracédo do curriculo minimo e formacdo pedagdgica em 1969; d) A
discussdo sobre Bacharelado e Licenciatura em 1987; e por fim, €) A nova
licenciatura em 2002 (SOUZA NETO, et al., 2004; KRUGER, 2007).

Com a obrigatoriedade da Educacédo Fisica formalizada na constituicdo de
1937, em quase todos os graus e niveis de ensino (exceto no ensino superior),
surgiu a necessidade de formacdo de recursos humanos para o trabalho com a
Educacdo Fisica, assim como, a exigéncia de um curriculo minimo para a
graduacéo. (CASTELLANI FILHO, 2004). Percebemos que no periodo entre 1932 a
1945 (correspondente ao governo de Getulio Vargas), a Educacéo Fisica estruturou-
se profissionalmente na luta pelo seu espaco na sociedade, tendo inicio um
processo de organizacdo e regulamentacdo que contribuiu na constituicdo do seu
campo.

Em 1939, por meio do Decreto-lei n°® 1.212/1939 (BRASIL, 1939), foram
criadas as primeiras instituices de formacéo de professores de Educacéo Fisica no
meio civil: a Escola de Educacédo Fisica de Sdo Paulo e a Escola Nacional de
Educacédo Fisica e Desportos da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. Essas
escolas, apesar do ensino ministrado e de pertencerem ao meio civil, continuavam
ainda marcadas pela influéncia militar.

A formacdo dos profissionais de Educacdo Fisica nesse periodo estava
voltada para a de técnico em detrimento do professor licenciado, o que a
diferenciava das demais licenciaturas. Quanto ao ingresso nos cursos, era exigido

somente o curso secundario fundamental, enquanto que para as demais
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licenciaturas era exigido também o complementar. Além disso, 0 processo de
formacdo era aligeirado, com excecdo do curso para formar professores com
duracdo de dois anos, os demais eram desenvolvidos no periodo de um ano, e a
habilitacdo variava de acordo com a instituicdo: professor, instrutor, especialista ou
técnico (STEFANE; MIZUKAMI, 2002).

Em 1945, com a deposi¢do de Getulio Vargas, é promulgado o Decreto-lei n®
8.270/1945 (BRASIL, 1945), que altera a duracao do curso de Educacao Fisica de
dois para trés anos, mas somente em 1953 é que a lei de equivaléncia n°
1.821/1953 altera a forma de ingresso ao ensino superior, exigindo a prestacao de
exames vestibulares e o diploma de 2° ciclo do ensino médio para os cursos de
Educacao Fisica (FARIA JUNIOR, 1987).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 4.024/1961 (BRASIL, 1961), em seu artigo
70, apresenta modificacbes no processo de formacao de professores, exigindo um
curriculo minimo e um nucleo de matérias que procurasse garantir formacao cultural
e profissional adequadas. Os cursos de formacédo de professores deveriam atender
a um percentual de 1/8 da carga horaria destinada a formacéo pedagdgica, visando
fortalecer a formagéo do professor e fazer dele um educador.

Anterior a esta lei, a formacédo do professor de Educacdo Fisica ocorria de
forma diferenciada dos demais cursos de licenciatura, onde era exigido o curso de
didatica. Porém, em funcdo dessa LDB, o Conselho Federal de Educacéao,
apresentou o Parecer n° 292/1962 (BRASIL, 1962) que buscou estabelecer um
curriculo minimo e um nucleo de matérias pedagdgicas para 0s cursos de
licenciaturas. Entretanto, somente em 1968 as matérias pedagogicas foram incluidas
ao curriculo, com seis anos de atraso em relacao ao Parecer n® 292/1962.

Apbs o golpe militar de 1964 e a partir de acordos com o MEC/USAID®,
ocorreram inumeras reformas no sistema educacional, objetivando aproximar o
sistema universitario brasileiro do modelo dos americanos (FARIA JUNIOR, 1987).
Diante da situagdo politica que vivia o pais, em 1969 a Educacao Fisica foi incluida
como disciplina obrigatéria no ensino superior, sendo considerada como um meio de
manter a ordem e a seguranca nacional, e tendo como paradigma o esporte de

rendimento.

® USAID — United States Agency for International Development (FARIA JUNIOR, 1987, p. 22).
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Com o Parecer CFE n° 894/1969 (BRASIL, 1969a) e a Resolugcdo CFE n°
69/1969 (BRASIL, 1969b), os cursos de formacdo de professores passam a se
restringir apenas aos cursos de Educacédo Fisica e técnico de desportos com trés
anos de duracdo, com uma carga horaria minima de 1.800 horas-aula e reducéo das
matérias basicas de fundamentagdo cientifica. Os saberes referentes ao
conhecimento esportivo ganham destaque, assim como, a didatica com énfase para
a formacéao do professor (SOUZA NETO, et al., 2004).

No fim da década de 1960 é realizada a Reforma Universitaria de 1968, na
qual se propés um novo curriculo baseado na internacionalizacdo do mercado e na
ascensao do esporte de rendimento, que tornou a Educacéo Fisica escolar num
espaco de busca de talentos esportivos. Para atender ao mercado de trabalho, os
cursos superiores de Educacao Fisica contratavam atletas para atuarem no ensino
superior.

Desta forma, os resultados dessa preparagéo profissional continuaram sendo
guestionadas, apresentando como argumento a necessidade de se (re)pensar 0S
cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica e a sua libertacdo das “amarras”
impostas pelo curriculo minimo e pelas novas exigéncias do mercado de trabalho
que extrapolavam os limites da escola, bem como, pensar a Educacao Fisica como
um campo de conhecimento especifico (SOUZA NETO, et al., 2004).

No periodo de 1979 a 1984, o MEC promoveu varios seminarios a fim de
ampliar as discussdes sobre a formacédo de professores para o ensino fundamental e
médio e sobre o curriculo dos cursos de Educacéo Fisica. Em 1983, no seminario
realizado em Curitiba, quatro areas de conhecimento foram consideradas basicas
para constituirem o curriculo minimo: conhecimento do homem, da sociedade,
filosofico e técnico (STEFANE; MIZUKAMI, 2002).

Em 1987, foi promulgado o Parecer CFE n° 215/1987 e a Resolucdo CFE n°
03/1987, que possibilitou a criacdo do Bacharelado em Educacao Fisica. Nessa
proposta curricular os saberes foram divididos em duas grandes areas: Formacao
geral — humanistica e técnica, e Aprofundamento de conhecimentos. Essa resolucao
alterou também, a carga horaria do curso de 1.800 para 2.880 horas-aula, que
deveriam ser cumpridas no prazo minimo de quatro anos, tanto para o Bacharelado,
como para a Licenciatura (SOUZA NETO et al., 2004).

Isto ocasionou muitas discussbes em torno do Bacharelado e/ou Licenciatura,

pois observou-se na sua estrutura curricular que as modalidades esportivas e
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exigéncias continuavam permeando ambos 0s cursos, sendo que a Licenciatura era
adicionado disciplinas de carater pedagdgico, relembrando o “esquema 3+1”. Esse
‘esquema” representou para alguns autores um retrocesso, pois manteve
basicamente a mesma estrutura anterior a Resolugcédo n° 3/1987, porém conferindo
os dois titulos em formagédo concomitante dentro das 2.880 horas (FARIA JUNIOR,
1987).

Para Souza Neto et al. (1987), embora a justificativa da criacdo do
bacharelado e a manutencédo da Licenciatura fosse o mercado de trabalho, o que
estava de fato em jogo era a introducédo de um novo modelo curricular denominado
técnico-cientifico em detrimento de um curriculo gimnico-desportivos, com a
pretensdo de dar um corpo de conhecimento tedrico para a Educacdo Fisica na
universidade.

A discusséo estabelecida sobre a Licenciatura e/ou Bacharelado na Educagéo
Fisica a partir da reformulacdo curricular de 1987, exigiu curriculos préprios para a
Licenciatura e para o Bacharelado de forma diferenciada da antiga formacéao (de um
Bacharelado revestido com o nome de Licenciatura). Diante disso, a Comissdo de
Especialistas de Ensino em Educacdo Fisica (CEE-EF) preocupou-se em
reconfigurar a licenciatura/generalista e o bacharelado/especialista, instituindo a
Graduacao em Educacéo Fisica.

Nesta perspectiva, os curriculos de Licenciatura deverdo garantir uma soélida
formagédo geral e uma sélida formagdo em nivel de aprofundamento em um
campo definido de aplicagdo profissional. é no aprofundamento que o
graduando se define pelo campo de aplicagdo profissional (docéncia na
educacdo basical/licenciatura; ou condicionamento/treinamento fisico; ou
atividade fisico-esportivas de lazer; ou gestdo/administracdo de
empreendimentos  fisicos-esportivos; ou esporte; ou aptidao
fisica/saude/qualidade de vida;, ou ainda em outros possiveis campos
emergentes). Essas opc¢des de aprofundamento deveréo ser definidas pelas

IES em funcdo da qualificacdo do seu corpo docente, das demandas
regionais de mercado de trabalho, entre outros aspectos (BRASIL, 1999,

p.5).

Resumindo, Licenciatura e Bacharelado sdo duas formacdes distintas com
intervencdes profissionais separadas, como estabelecida na resolugao CNE/CES n°
07/2004 no seu artigo 4°, § 2°:

O professor da Educacdo Baésica, licenciatura plena em Educacdo Fisica,
deverd estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na
educacédo basica, tendo como referéncia a legislagcao prépria do Conselho
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Nacional de Educagdo, bem como as orientacdes especificas para esta
formag&o tratadas nesta Resolucao.

Pensar a formacéo de professores sob a ética da implementacédo da reforma
educacional desencadeada pela LDB 9.394/96 e suas regulamentacdes, no sentido
de que haja coeréncia com as mudancas anunciadas pela legislacdo com as
incumbéncias atribuidas aos docentes e profissionais da educacdo pela LDB
(Art.13), torna-se necessério repensar a formagado de um profissional que atenda aos
interesses e as necessidades educativas dos alunos. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo de professores de educacdo basica, em nivel superior,
curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena apresenta os principios orientadores
para uma reforma da formacédo de professores que busca uma formacgdo mais
condizente com seu campo de atuagéao.

Situar o contexto histérico da formacéo de professores no Brasil, em especial
a formacdo do professor de Educacdo Fisica, percorremos de forma bem sucinta
este processo histérico visando por esse mesmo prisma, compreender como se deu
sua profissionalizagéo. Desta forma, conhecer os decretos, resolucdes e pareceres
das politicas publicas significou desvelar parte desse quadro sociocultural e histérico
de diferentes épocas, marcado de avancos e estagnacdes da sociedade brasileira.
Neste momento, vamos nos aproximar do nosso espaco de investigacdo, 0 novo
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica do Centro de Educacdo Fisica e
Desportos (CEFD) da UFSM.

2.2 A formacéao de professores de Educacao Fisica na perspectiva do CEFD

Neste ano, de 2009, o Centro de Educacéo Fisica e Desportos (CEFD) da
UFSM completa 39 anos. No decorrer desses anos passou por muitas mudancas,
acompanhando a legislacéo vigente®. O curso de Educacéo Fisica da UFSM surgiu
no ano de 1970, em pleno periodo da ditadura militar (final da década de 1960 e
inicio da década de 1970), periodo este em que o Brasil festejava a conquista da
Copa do Mundo de 1970. O esporte, principalmente de alto rendimento, foi

privilegiado pelo governo daquela época, sendo este, uma forma de exaltacdo ao

® para conhecer mais detalhadamente a histéria do CEFD é interessante buscar o trabalho: MAZO, J.
A histéria do Centro de Educacao Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria.
Santa Maria: UFSM, CEFD, 1997.
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regime politico instaurado desde o ano de 1964 pelo poder militar, vendendo a
imagem do Brasil como uma grande poténcia. No entanto, o CEFD desenvolveu-se
alheio a configuracéo politica da época, pois politica ndo era assunto recorrente para
0S pioneiros da area que acreditavam que este assunto ndo tinha nenhuma relacao
com a Educacéao Fisica (MAZO, 1997).

Mazo (1997) ressalta que o curriculo do CEFD nesta época, ndo contemplava
disciplinas voltadas aos aspectos pedagogicos da Educacéao Fisica, pois ndo havia a
preocupacdo com a formacdo pedagogica do profissional, mas sim com sua
formacao desportiva, até mesmo pelo fato de o professor de Educacéo Fisica ser
visto como um treinador.

Para Fensterseifer (2001), a formacdo do profissional de Educacédo Fisica
embasada em aspectos técnico-instrumentais, afastava estes profissionais de
discussbes mais amplas que permeavam as escolas e a sociedade, sendo que as
instituicbes de ensino superior superdimensionavam o saber técnico e as
capacidades fisicas nos seus curriculos, acabando, por ser este, também um critério
de selecdo de ingresso nesses cursos. Foi 0 caso do curso de Educacédo Fisica do
CEFD/UFSM, na qual a selecdo da sua primeira turma foi realizada a partir de trés
exames: exame de conhecimentos gerais, que correspondia ao vestibular; exame de
sanidade fisica e mental e o exame de aptidao fisica e habilidade motora (MAZO,
1997).

Atualmente, o Centro de Educacéio Fisica e Desportos oferece dois cursos’,
um de Licenciatura e outro de Bacharelado, sendo que, pelos objetivos propostos
nos cursos, o licenciado atuara na escola e o bacharel nas demais éareas
relacionadas a Educacéo Fisica. Nosso foco de estudo neste trabalho é o curso de
Educacao Fisica — Licenciatura (curriculo/versdo 2005), pois temos como obijetivo
desvelar a trajetoria formativa dos académicos deste curso e compreender as
possiveis contribuicbes dessa formacédo inicial na construcdo da identidade de
futuros professores da educacéo béasica. Portanto, vamos fazer uma breve leitura da
proposta pedagdgica deste curso.

Com base nas Resolu¢cdes CNE/CP 01 e 02/2002, na Resolugdo CNE/CES
7/2004, no Parecer CNE/CES 0058/2004 e nas discussbes ancoradas pela

Comissdo de Estruturagdo e Implantacdo do Projeto Politico-Pedagdgico e

" Todas as informacdes sobre os dois cursos do CEFD estéo disponiveis no site www.ufsm.br/cefd.
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Reestruturacao curricular (CEIPPP/RC), foi elaborado o novo Curso de Educacgao
Fisica-Licenciatura da UFSM, que teve inicio no primeiro semestre letivo de 2005,
com o ingresso dos académicos pelo concurso Vestibular e PEIES/2005. No ano de
2005 foram ofertadas 120 vagas®, dividido em duas turmas: destes 60 ingressam no
primeiro semestre letivo (12 turma) e 60 no segundo semestre letivo (22 turma). A
partir de 2006, com a implantacdo do curso de Bacharelado em Educacédo Fisica,
essas 120 vagas foram redistribuidas da seguinte forma: 60 vagas para a
Licenciatura e 60 vagas para o Bacharelado, sendo que, a cada processo seletivo
(concurso vestibular e PEIES), 30 candidatos de cada curso ingressam na primeira
turma e os outros 30 na segunda turma.

O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSM visa formar
profissionais para atuar na educacdo basica no sentido de desenvolver acdes
tedrico-praticas em que os conhecimentos e saberes académicos contribuam na
formacdo do ser humano em sua totalidade; possibilitar uma formacéo politico-
social, dentro de uma abordagem histérico-critica, em diferentes manifestacées da
cultura corporal, compromissada com a educacdo emancipatoria e possibilitar uma
formagcdo técnico-profissional visando o aperfeicoamento de habilidades,
capacidades e competéncias necessarias ao exercicio profissionalizante. O
profissional egresso do curso estara habilitado para atuar na educacdo basica
(instituicdes publicas e privadas de ensino infantil, fundamental, médio e superior;
instituicdes, entidades ou 6rgdos que atuam com populacdes especiais); secretarias
municipais, estaduais e nacionais voltadas & area da Educacdo Fisica (CEFD,
2005).

Este € o perfil profissional almejado pelo Projeto Politico-Pedagogico do
curso, que tem como obijetivo central formar professores para atuarem na educacéo
basica. Sua estrutura curricular elaborada a partir das Resolucbes CNE/CP 01 e
02/2002 (BRASIL, 2002a; b), esta assim organizada: 2.670h/a de carga horaria fixa
distribuida em 44 disciplinas obrigatérias e 420h de carga horaria flexivel -
Atividades Complementares de Graduagcao — ACGs (pesquisa, extensao, monitorias,
eventos) e Disciplinas Complementares de Graduacdo — DCGs, totalizando uma
carga horaria minima de 3.090h/a. Sendo que, 2.880 horas correspondem as

Disciplinas Obrigatorias (DO) e as Disciplinas Complementares de Graduagéo

® As 120 vagas séo distribuidas entre o concurso vestibular (96 vagas) e PEIES (24 vagas), conforme
percentual definido pela UFSM.
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(DCG). O curriculo é composto de no minimo mais 210h que correspondem as
Atividades Complementares de Graduacao (ACG).

Esta estrutura curricular pretende articular as unidades de conhecimento de
formacdo especifica e ampliada, sustentada nas seis dimensdes que regem a
estrutura e organizagdo curricular do curso de Graduacdo em Educacdo Fisica
(Parecer CNE/CES 0058/2004) e por consequéncia a formacéo de professores para
a educacao basica, Licenciatura em Educacao Fisica®.

A proposta do Projeto Politico-Pedagogico do novo Curso € desafiadora, pois
esta exigindo um posicionamento a nao reproducdo de conteldos estéticos, mas a
integracdo e constante ressignificacdo da aprendizagem docente. Pretende que o
professor deixe de ser considerado um técnico reprodutor de conhecimentos e um
mero executor de tarefas preestabelecidas para constituir-se em um profissional
autbnomo, reflexivo e consciente da sua constante aprendizagem. Nessa
perspectiva, a formacdo de professores deixa de ter como preocupacdo a
instrumentalizacdo técnica, concebida como um fim em si mesma e considerada
como um elenco de procedimentos a serem dominados, para serem “aplicados” em
situagcbes de ensino-aprendizagem, na maioria das vezes, de forma
descontextualizada.

Desta forma, comega a se desenvolver um novo conceito de formagéo de
professores, que pretende romper com as praticas exercidas até o momento. O
professor, nesta perspectiva, deve converter-se em um profissional que participe
ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanca, a partir de e
em seu préprio contexto, em um processo dinamico e flexivel. Com isso, “a formagao
pretende obter um profissional que deve ser, ao mesmo tempo, agente da mudanca,
individual e coletivamente, e embora seja importante saber o que deve fazer e como,

também é importante saber por que deve fazé-lo” IMBERNON, 2004, p. 38).

A formacédo de professores, segundo Marcelo Garcia (1999, p. 27), precisa
ser entendida como um continuo, portanto, ndo se pretende que “a formacao inicial
ofereca ‘produtos acabados’, mas sim compreender que é a primeira fase de um
longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional”. Aprender a ensinar
nao deve ser um processo homogéneo para todos, pois é necessario conhecer as

caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, entre outras, de cada professor ou

° Ver no anexo A - estrutura curricular do curso de Educacéo Fisica — Licenciatura.



28

grupo de professores a fim de desenvolver suas proprias capacidades e
potencialidades, ou seja, a formacdo de professores precisa responder as

necessidades e expectativas dos professores como pessoas e como profissionais.

Desta forma, a formacdo profissional em Educacdo Fisica precisa ser
compreendida como um processo importante, onde o académico possa encontrar 0S
subsidios necessarios para a sua atuacdo na educacdo basica. Nesse sentido,
Noévoa (1995a, p.25), propde a formacdo de professores numa perspectiva que
denomina critico-reflexiva, que “fornegca aos professores 0s meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacao participada, com

vista a construcdo de uma identidade profissional”.

O curso de licenciatura em Educacao Fisica traz uma proposta que pretende
ir ao encontro das necessidades formativas dos futuros professores ao aproxima-los
do seu campo de atuacdo, assegurando a indissociabilidade teoria-préatica prevista
na Resolucdo CNE/CP n° 01/2002 (BRASIL, 2002a), por meio da Pratica como
Componente Curricular, do Estagio Curricular Supervisionado e de Atividades
Complementares, permeando todo o tempo de formacao. Portanto, tem o desejo de
superar o modelo de formacéo anterior (curriculo versdo/1990) que se baseou na

racionalidade técnica pautado no conhecimento técnico-cientifico.

Para Marcelo Garcia (1999), juntamente com a revisdo do curriculo da
formacdo inicial dos professores, torna-se necessario rever as relacdes que se
estabelecem entre a universidade e as escolas, pois somente assim, havera uma
aproximacdo desses futuros professores com seu campo de atuacdo, além de
possibilitar uma atividade formativa para a escola. Nesta perspectiva, convém citar o
trabalho de Kriger (2007), que teve como objetivo compreender as concepcdes da
formacado de professores da nova Licenciatura em Educacéo Fisica do CEFD/UFSM
a partir da trajetoria docente dos professores envolvidos no processo de construgcao
e implantacdo do Projeto Politico-Pedagdgico e reestruturacao curricular do ano de
2004.

O autor constatou que as concepcbes dos professores envolvidos nesse
processo foram sendo reconstruidas ao longo da sua insercdo no contexto
universitario e, que agora, estdo ganhando vez e voz no eco das necessidades
formativas, bem como, indicam estreita relagdo com o Projeto Pedagdgico (CEFD,

2005), caracterizando-se em uma visdo holistica e ecoldgica, expressando assim a
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conscientizacdo em assumir a constru¢cao de um projeto educativo entrelagado com
o entendimento de que o processo interrelacional € capaz de produzir mudangas a
partir de novas aprendizagens, as quais foram percebidas como reflexo da atuacéo
de si proprio durante o processo de construcado do PP e da reestruturacao curricular
(KRUGER, 2007).

Nesse sentido, pensar a formacao do professor de Educacgéo Fisica € buscar
compreender os sentidos dessa formacdo profissional. Isso nos remete a discutir
sobre o desafio de compreender o processo formativo dos futuros professores de
Educacédo Fisica a partir da possibilidade destes construirem sua profissionalidade.
Assim, colocam-se questdes sobre a formacao dos professores de Educacao Fisica
e sobre o processo de tornar-se docente, refletindo sobre como se aprende a ser

professor.

2.3 Aprendendo a ser professor: a dindmica da trajetoria formativa que tece as
concepcodes da formacgéo profissional

“Esta profisséo precisa de se dizer e de se contar: é uma
maneira de a compreender em toda a sua complexidade
humana e cientifica. E que ser professor obriga a opgoes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA, 1995b, p. 10).

Ser professor € um processo que se desenvolve no tempo. Comeca antes de
iniciar o processo de formacédo e prolonga-se ao longo da vida, atravessando
multiplos contextos, vivendo varios dilemas, construindo conhecimento em varios
dominios. E um processo que atravessa toda a vida dos sujeitos.

As significacdes sobre a docéncia e sobre o professor séo construidas muito
antes de entrar numa sala de aula, pois temos uma representacédo do que seja um
professor com base nos saberes construidos ao longo de nossas historias de vida,
onde nossas experiéncias refletem comportamentos, valores, posturas profissionais
e pessoais, que Sa0 0S nNosSsS0S primeiros saberes construidos sobre a docéncia.

Esses saberes, segundo Pimenta (2008), fazem parte de nossa trajetoria, pois
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Quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja tem saberes
sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncia que
Ihes possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em
conteiddos mas ndo em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais
professores foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram para sua
formacdo humana. Também sabem sobre o ser professor por meio da
experiéncia socialmente acumulada, as mudancas histéricas da profisséo, o
exercicio profissional em diferentes escolas, a nédo valorizagdo social e
financeira dos professores, as dificuldades de estar diante de turmas de
criangas e jovens turbulentos, em escolas precarias; sabem um pouco sobre
as representacfes e 0s esteredtipos que a sociedade tem dos professores,
através dos meios de comunicagdo. Outros alunos ja tem atividade docente.
Alguns, porque fizeram magistério no ensino médio; outros, a maioria,
porque sdo professores a titulo precario (PIMENTA, 2008, p. 20).

Nesse sentido, segundo a autora, o desafio dos cursos de formacao inicial “é
o de colaborar no processo de passagem dos alunos de se ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor” (PIMENTA, 2008, p. 20), ou seja, de construir
sua identidade de professor, onde os saberes da experiéncias sdo importantes, mas
somente estes ndo bastam, sdo insuficientes. A docéncia representa um desafio e
exige conhecimentos, competéncias e preparacao especifica para seu exercicio.

Entendemos por formacéo inicial do professor, a trajetoria que ele percorre
desde o momento em que inicia a escolaridade (na educacao infantil) até sua
conclusdo, que no caso dos professores de Educacdo Fisica se da no ensino
superior. Nesse processo espera-se a aquisi¢cdo da qualificacao profissional minima
e a certificacao, habilitando-se legal e tecnicamente para o exercicio profissional.

A formacdao inicial refere-se a sua profissionalizagdo, mas ndo se resume a
ela. A profissionalizacdo percorre outros caminhos que ndo sao garantidos somente
pelo processo formativo. Ela € um processo complexo de mudanca social no qual
estdo envolvidos diversos grupos de atores e diversificadas entidades e
organizacdes que defendem visdes por vezes opostas (VEIGA, 2005).

Na formacao inicial o eixo encontra-se nos saberes da experiéncia dos futuros
professor e nos saberes do curriculo; na formacéo continua o eixo central estd na
reflexdo critica que deve ocorrer na experiéncia profissional e a partir dos saberes
advindos dela. A formacéao de professores deve fornecer as bases para a construgao
dos saberes docentes, portanto, € necessario propor uma formacao inicial e
continuada que desencadeie a construcdo de saberes necessarios ao exercicio

profissional.
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Para tanto, Pimenta (2008) salienta os saberes da docéncia (a experiéncia, o
conhecimento e o0s saberes pedagogicos) como colaboradores na constru¢do da
identidade do professor. A construcdo da identidade passa por um processo
complexo gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e
profissional.

Assim, ser ou tornar-se professor perpassa caminhos incertos, ambiguos e
desconhecidos, aonde cada um vai construindo sua maneira de ser e estar na
profissdo. Para Zabalza (2004), a aprendizagem profissional da docéncia esta
relacionada com nossas experiéncias e como as organizamos, pois é nesses
movimentos que nos construimos como sujeitos, a partir de nossa historia, de nossa
trajetéria pessoal, escolar, académica, entre outras, através da inser¢cao na cultura
gue compdem o0 nosso mundo que se entrecruzam com nossas Vvivéncias e
experiéncias que vao construindo nosso mundo de vida e nossa identidade,
expressa atravées de nossas representacoes e atuacoes.

Portanto, torna-se importante compreender os movimentos experienciados
pelos académicos do curso Licenciatura em Educacdo Fisica do CEFD/UFSM,
buscando perceber os caminhos percorridos por estes na constituicdo da suas
identidades de futuros professores da educacgéao basica, pois

“(...) Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagodgicos, educacionais, sensibilidade, indagacéo tedrica e criatividade
para encarar as situagbes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes,
violentas, presentes nos contextos escolares e ndo escolares. E da
natureza da atividade docente proceder a mediacao reflexiva e critica entre
as transformagfes sociais concretas e a formacdo humana dos alunos,
guestionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e distribuir
conhecimentos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 14).

A formacgédo do professor ndo pode ser pensada como uma tarefa isolada da
universidade, desvinculada da realidade em que atuarédo os futuros professores; 0s
cursos de Licenciatura precisam ser “mais do que o lugar de aquisi¢cao de técnicas e
de conhecimento, a formacao de professores é 0 momento-chave da socializagéo e
da configuracéo profissional” (NOVOA, 1995a, p.18). Portanto, a formacg&o docente
nao se constitui como espaco para adquirir técnicas e regras para ensinar. Ela deve
abranger a constituicdo de habilidades e conhecimentos que permitam ao professor

estruturar suas acdes e as relacdes estabelecidas com os alunos no contexto
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escolar. Considerando-se essas questdes € importante trazer a tona os debates em
torno da construcdo da identidade profissional do docente.

Sendo assim, compreende-se que € “impossivel separar o eu pessoal do eu
profissional” (NOVOA,1995b, p.17). Esse é o entendimento de Novoa (1995b), ao
referir-se aos trés AAA que apdiam o processo identitario dos docentes: “A de
Adesao, A de Agéo, A de Autoconsciéncia”. A de Adesao refere-se a adesdo a
valores e principios que norteardo os projetos de trabalhos com os alunos; A de
Acao, referente ao desenvolvimento da pratica pedagdgica em sala de aula; A de
Autoconsciéncia, referindo-se a reflexdo sobre a prética, sendo esta a dimenséo
primordial para o professor, pois permite mudancas e inovagfes associadas ao
exercicio da docéncia.

Desta forma, o processo identitario, identificado como “lugar de lutas e
conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”
(NOVOA, 1995b, p.16). A construcéo de identidades é um processo complexo que
necessita de tempo, para refazer identidades, para acomodar inovacdes, para
assimilar mudancas, passando pela capacidade de exercermos com autonomia a
nossa atividade, bem como, pelo sentimento de que controlamos o nosso trabalho
(NOVOA, 1995b).

O “processo identitario”, portanto, ocorre dialeticamente, e decorre das
experiéncias vivenciadas cotidianamente pelo professor nos espacos que dao
concretude ao seu papel profissional — escolas, universidades, eventos educativos.
Ocorre, também, nas expectativas e no reconhecimento que o0 mesmo tem da sua

profissao.

Nessa perspectiva, compreendemos que a configuracdo da identidade
profissional docente situa-se, também, na esfera pessoal, representando assim uma
relacdo dinamica e complexa que nos acompanha durante toda a vida, expressando

a pratica cultural humana efetivada na interacéo entre 0s sujeitos.

Consideramos o0 processo de identidade docente como complexo devido ao
fato de que além de realizar-se nas mediacfes pessoais, sociais e profissionais do
professor, soma-se a consciéncia e responsabilidade de poder contribuir
positivamente, ou ndo, nas interagcdes que suscitardo a construcdo de identidades

de outros sujeitos — os alunos.
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A docéncia se efetiva em uma rede relacional na qual colocamos em questéo,
saberes, valores, condutas, emocdes, conflitos, frustragbes, reconhecimento,
desvalorizacéo e, dessa forma, vamos construindo modos de ser professor. Partindo
desse pressuposto, nosso trabalho desenvolve-se pelo entrelacamento das
questdes pertinentes a docéncia e a constituicdo identitaria. Identidade e docéncia
sao conceitos que se cruzam, ambos por sua dinamicidade e complexidade.

Nesse sentido, Molina Neto e Molina (2003) problematizam os saberes
docentes quando discutem a questdo da identidade profissional do professor de
Educacdo Fisica. Os autores colocam que a docéncia é a marca da identidade
profissional mais significativa desses profissionais, e que sendo essa area de
intervencdo marcada e identificada por uma pratica pedagogica e por um conjunto
de saberes relacionados ao sujeito que se movimenta, o que dara identidade e perfil
profissional aos professores de Educacdo Fisica serd o desenvolvimento de
metodologias com suas aplicacdes especificas nos diversos momentos educativos e

pedagogicos.

Entendo dessa forma que a medida que os profissionais da area - sejam 0s
gue atuam nas escolas, sejam 0s que atuam nas academias, clubes ou outros -,
forem produzindo e justificando aquilo que fazem, como fazem e por que fazem, nos
seus espacos de trabalho, as identidades serdo melhor delineadas nos campos de
atuacao especificos, assim como 0s saberes necessarios para o desenvolvimento
da profissionalidade e profissionalizacdo desses professores.

Sobre o leque de possibilidades de atuacédo profissional Molina Neto e Molina
(2003) apontam para a importancia de uma formagdo em processo continuo e em
permanente revisdo, considerando os saberes que os profissionais ja adquiriram
antes da formacdo e no seu contexto de trabalho. Desse modo, os saberes,
conhecimentos e fazeres da Educacdo Fisica precisam ser problematizados a luz
dos debates dos processos formativos, dos seus referenciais tedrico-metodologicos
de investigacdo e das discussdes sobre as identidades profissionais presentes na
area, possivelmente decorrentes da existéncia dos diversos espacos de trabalho.

Para Moita (1995b, p. 114), a formacdo € um processo pessoal e singular e
“compreender como cada pessoa se formou é encontrar as relagbes entre as
pluralidades que atravessam a vida”. Ao tentar compreender as trajetorias formativas

de académicos do curso de licenciatura em Educacado Fisica da UFSM, temos que
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estar atentos a questdo da singularidade de cada um, que ao mesmo vai construir o

coletivo, sem deixar de ser individual, pois

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacbes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relacfes. Ter acesso ao modo como
cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua historia e,
sobretudo o modo singular como age, reage e interage com 0S Seus
contextos. Um percurso de vida é assim um percurso de formacgédo, no
sentido em que é um processo de formacédo (MOITA, 1995b, p.115).

Portanto, conforme Moita (1995b, p. 115) o processo de formacéo pode ser
considerado como a dindmica em que se vai construindo a identidade de uma
pessoa, ou seja, “processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e
reconhecendo-se a mesma ao longo de sua historia, se forma, se transforma, em
interacdo”. Nesse sentido, “a formacado de professores deve facilitar a tomada de
consciéncia das concepcdes e modelos pessoais e em alguns casos provocar a
dissonancia cognitiva nos professores em formacgéo” (GARCIA, 1999, p.100), o que
significa fazer com que o0s professores se sintam como sujeitos autdbnomos,
reflexivos e responsaveis pela sua formacao tanto inicial como continuada.

Diante disso, a formacdo de professores, e em especial a formacdo do
professor de Educacdo Fisica precisa ser pensada com base nas necessidades
formativas e o mais préximo possivel do seu campo de atuacgéo, ou seja, a escola. Ir
ao encontro da percepcdo dos académicos sobre a sua trajetoria formativa e de
como eles significam tais experiéncias dessa formacéo inicial que contribuiram na

constituicdo do ser professor, torna-se o foco deste trabalho.
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CAPITULO lll - ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

“A nossa matéria sdo ‘as pedras vivas’, as pessoas, porque
neste campo os verbos conjugam-se nas suas formas
transitivas e pronominais: formar é sempre formar-se”

(NOVOA, 1995).

3.1 A pesquisa qualitativa e o estudo de caso

Esta investigacdo tem como referencial a pesquisa qualitativa, pois pretende
compreender uma realidade complexa, seus desejos, crencas e interesses, bem
como, 0s acontecimentos que nela se sucedem, e precisam ser compreendidos
como parte do todo (TRIVINOS, 1987). A fim de compreender como os académicos
do Curso de Licenciatura em Educacado Fisica da UFSM percebem a sua trajetoria
formativa na constituicdo do ser professor, acreditamos que a investigacdo
qualitativa de pesquisa nos permite um olhar mais amplo sobre lugares
desconhecidos, sobre a percepcdo do outro em relacdo as suas acgles e desejos,
percebendo pormenores descritivos relativos a pessoas, locais e conversas.
Pesquisar, portanto, “é buscar um centro de incidéncia, uma concentracdo, um pélo
preciso das muitas variacbes ou modulacdes de saberes que se irradiam a partir de
um mesmo ponto” (MARQUES, 2001, p.93).

Desta forma, esta investigacdo sobre a percepcéo de académicos sobre sua
trajetdria formativa tem como foco a formacéo inicial. Assim, a formacéo inicial é o
caso a ser estudado, pois, como afirma Stake (apud ANDRE, 2005, p.16) “estudo de
caso ndo € uma escolha metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”.
Este autor destaca ainda que o estudo de caso é “o estudo da particularidade de um
caso singular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias” (p.18). Assim, o estudo de caso pretende construir um saber de uma
particularidade, tendo como propdsito representar o caso, € nao o mundo (STAKE
apud MOLINA, 2004).

Para Ludke e André (1986), o estudo de caso apresenta algumas
caracteristicas fundamentais, tais como: visam a descoberta, pois considera o
conhecimento como algo inacabado, como uma construgdo que se faz e se refaz

constantemente; enfatizam a interpretacdo do contexto, ou seja, para compreender
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melhor a manifestacdo de um problema leva em conta a situacdo especifica onde
ocorrem ou a que estdo ligadas; busca retratar a realidade de forma completa e
profunda, revelando a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada
situacdo, focalizando-o como um todo; usam uma variedade de fontes de
informacdo, coletados em diferentes momentos; revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizacdes naturalisticas; procuram representar os diferentes e as
vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacao social e ainda, os relatos
do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os
outros relatorios de pesquisa tendo como preocupacdo central a compreensao de
uma instancia singular. Isto é, o objeto estudado é tratado como Unico, uma
representacdo singular da realidade que € multidimensional e historicamente
situada.

Sendo assim, o estudo de caso “é¢ o estudo da particularidade e da
complexidade de um caso singular, levando a entender sua atividade dentro de
importantes circunstancias” (STAKE apud ANDRE, 2005, p.18).

Nesse sentido, a opcdo pela formacéo inicial em Educacdo Fisica como
campo de investigacdo, isto é, o estudo de caso, levou em conta que o curso da
UFSM passou por uma recente reformulacdo curricular de acordo com as
Resolu¢cdes CNE/CP 01 e 02/2002 (BRASIL, 2002a; b), o que mudou as referéncias
profissionais. Esse novo olhar sobre a formacéo profissional tem a intencdo de
possibilitar uma formacao mais condizente com o campo de atuacao desses futuros
professores. Estamos, portanto, nos defrontando com a construcdo de um novo
grupo profissional, num processo que mobiliza a constituicdo de novos significados.
Torna-se relevante, neste momento, investigar e buscar compreender esse

processo.

3.2 A Narrativa Oral

Neste viés, de estudo de caso, adotamos a narrativa oral como instrumento
da investigacdo, pois a narrativa oral pode nos possibilitar a construcdo de
informacgdes, que para Molina Neto et al (2008, p.20) nos levara a compreender 0s
significados que os académicos de Educacgdo Fisica atribuem a sua formacao

profissional, “porque narrar € considerar percursos de vida e entrar em contato com
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as lembrancas (distantes ou proximas), sentimentos e subjetividades, ou seja, é
‘caminhar para si”.

Névoa (1995b) destaca que a utilizacdo de abordagens biograficas no campo
educacional vem crescendo consideravelmente nos ultimos anos, como resultado de
uma insatisfacdo com o tipo de saber produzido nas investigacées das ciéncias
sociais. Para Novoa (1995b, p.19), esse “movimento nasceu no universo
pedagdgico, numa amalgama de vontades de produzir um outro tipo de
conhecimento, mais proximo das realidades educativas e do quotidiano dos
professores”. O autor aponta o conhecimento produzido a partir da pessoa do
professor como o outro tipo de conhecimento necessario, pois desta forma estaria
lancando olhares para questdes referentes a como se tornou o professor que é hoje,
gue influencia a vida pessoal teve na profissional e vice-versa e ainda, que fatos
marcaram a escolha profissional.

A pesquisa (auto)biografica, segundo Abrahdo (2004, p.202), “é uma forma de
histéria auto-referente, portanto plena de significado, em que o sujeito se desvela
para si, e se revela para os demais”. As (auto)biografias sdo construidas por
narrativas onde se desvelam trajetérias de vida com a qualidade de possibilitar a
autocompreensdo, o conhecimento de si, em que as pessoas estdo em constante
processo de autoconhecimento. Desta forma, trabalhamos “antes com emocgdes e
intuicbes do que com dados exatos e acabados; com subjetividades, portanto, antes
do que com o objetivo” (ABRAHAO, 2004, p.203).

As investigacdes que fazem uso de narrativas trazem grande contribuicdo no
que se refere a diversidade de informacdes relativas a histéria das pessoas e da
sociedade, isto porque as mesmas sao capazes de provocar mudancas na forma
como cada individuo compreende a si mesmo e as pessoas. Essas informacdes,
mesmo trazendo percepc¢des pessoais do narrador, geralmente, vém cheias de
acontecimentos vividos no coletivo, por essa razao, trazem marcas da pessoa e das
relagbes mantidas com o mundo que as cercam.

Na visdo de Cunha (1997), as narrativas tém sido utilizadas na pesquisa
qualitativa como instrumento de construcao de dados e também sado consideradas
como procedimento de formag&o, porque ao mesmo tempo em que o individuo
organiza suas idéias para fazer determinado relato, quer escrito ou oral, reconstroi
suas experiéncias e reflete sobre elas, rememorando o passado vivido, que serve

como referéncia para a reorientacdo do presente. Dessa maneira, as narrativas sao
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utilizadas tanto como procedimento de pesquisa quanto de formacao, pois, permitem
a producéo de novos conhecimentos.

Nesse aspecto, as narrativas criam espaco para os individuos narrarem suas
historias, falarem de si, refletirem e compreenderem a si mesmos e aos outros
(JOSSO, 2004). Assim como, possibilita a quem escuta, ou Ié essas narrativas,
questionar-se sobre o0 seu préprio percurso de vida. Nessa perspectiva, o uso das
narrativas ndo consiste apenas em ouvir historias e, sim, em instigar pesquisado e
pesquisador a refletir e compreender determinados aspectos da vida pessoal e
profissional e as inter-relagbes que antes nao eram percebidas. As narrativas
permitem, também, que o narrador se reencontre consigo mesmo, pois permite a
compreensao e a autoreflexdo das experiéncias vividas. A acao e a reflexdo sobre a
trajetéria de vida pessoal e profissional revelam experiéncias construidas ao longo
da vida que transformam as narrativas em momentos bastante férteis de producéo
de conhecimentos, contribuindo para desvelar identidades e realgar subjetividades

inseridas em experiéncias particulares ou sociais.

A escrita da narrativa potencializa no sujeito o contato com sua
singularidade e o mergulho na interioridade do conhecimento de si,
ao configurar-se como atividade formadora porque remete o sujeito
para uma posicdo de aprendente e questiona suas identidades a
partir de diferentes modalidades de registro que realiza sobre suas
aprendizagens experienciais. Desta forma, enquanto atividade
formadora, a narrativa de si e das experiéncias vividas ao longo da
vida caracterizam-se como processo de formacdo e de
conhecimentos, porgue se ancora hoS recursos experienciais
engendrados nas marcas acumuladas das experiéncias construidas
e de mudancas identitarias vividas pelos sujeitos em processo de
formacéo e desenvolvimento (SOUZA, 2006, p. 136).

Narrativas referentes a vida profissional, geralmente, revelam o que levou o
individuo a escolher a profissdo, os cursos de qualificagdo, relacionamentos com
colegas da profissédo, com professores experientes, crises e conflitos da profissao,
dentre outros aspectos importantes. Assim como, leva o narrador a compreender
que sua formacdao inicial ndo pode ser concebida como algo inacabado e que as
lacunas deixadas, nesse processo, devem ser retrabalhadas na formacgéo continua,
como dimensdo de complementaridade do processo de desenvolvimento

profissional.
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Na tentativa de compreender a percepg¢do dos académicos do curso de
licenciatura em Educacgdo Fisica em relacdo ao seu processo de formacao inicial,
percorrendo alguns episodios da vida pessoal e profissional, optamos pela utilizacéo
da narrativa oral como instrumento dessa investigacdo. Nesta perspectiva, Abrahdo
(2004) acredita que a memodria é o0 elemento-chave para 0 pesquisador, pois
desenvolve suas acdes para rememorar elementos que permitem a compreenséao do

sujeito, articulando memoria e conhecimento. E, conforme Souza (2006),

O estudo da narrativa representa a forma como nos, seres humanos,
vivenciamos e experimentamos 0 mundo. Desta idéia geral, pode-se
apreender que a educacdo € a construcdo e re-construcdo de
historias pessoais, sociais, coletivas e individuais dos atores que
constroem o cotidiano, a cultura escolar (SOUZA, 2006, p. 136).

Assim, acreditamos ser possivel analisar como os académicos percebem a
sua trajetoria de formacdo inicial, buscando compreender os movimentos de
construcdo do ser professor e que articulacbes esses académicos construiram em
relacdo as aprendizagens ocorridas no curso de formacédo desenvolvido no espaco
da universidade.

O processo de producdo de conhecimento através da narrativa oral aconteceu
em dois momentos com as académicas participantes/personagens da pesquisa,
conforme sua disponibilidade de horéario. O roteiro da narrativa oral (Apéndice A) foi
composto de wunidades tematicas para possibilitar que as académicas
desenvolvessem sua narrativa de acordo com a sua compreensao sobre a tematica
enfocada.

As narrativas das académicas foram gravadas e transcritas (Anexo C, o
Termo de Concessédo), ap6s foram enviadas via e-mail, para que as académicas
pudessem ler e fazer os devidos ajustes. Estas tiveram total liberdade para adicionar
ou subtrair fatos da narrativa. Porém, as académicas néo fizeram grandes alteracbes
em suas narrativas, apenas acrescentaram alguns fatos que no momento de narrar

ficou esquecido e ao ler lembraram.
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3.3 As personagens

As personagens desse estudo foram duas académicas que estavam
matriculadas na disciplina de Seminario em Estagio Curricular Supervisionado. A
escolha dessa disciplina se deu apds uma andlise das ementas de todas as
disciplinas do curso (curriculo versao/2005). Destacamos no minimo dois pontos que
justificam a sua escolha: 1°) A disciplina Seminario em Estagio Curricular
Supervisionado é uma disciplina do 8° semestre do curso, que tem como objetivo
promover uma analise e uma reflexdo sobre a pratica da Educacdo Fisica nos
diferentes niveis de ensino no contexto escolar, portanto, se aproxima da tematica
desta pesquisa na qual buscou-se compreender como 0s académicos percebem a
sua trajetoria formativa e como significam tais experiéncias; e, 2° Por ser uma
disciplina do 8° semestre, significa que essas académicas ja estavam concluindo o
curso de formacdo inicial, o0 que nos levou a pensar que tinham uma capacidade
para olhar retrospectivamente esse percurso e refletir sobre ele.

Nesse sentido, as académicas personagens da pesquisa foram escolhidas, da
seguinte forma: primeiramente, convidamos todos os alunos matriculados na
disciplina de Seminario em Estagio Curricular Supervisionado para participarem da
pesquisa, mediante a explicacdo de seus objetivos e oportunizando a todos os
académicos que estavam nesse espaco de formacdo a participacdo ou ndo da
pesquisa-formacédo. Contamos, nesse momento, com a participacdo espontanea de
sete académicos, que demonstraram interesse em contar a sua trajetoria formativa
no CEFD. Desses sete, conseguimos realizar as entrevistas com quatro académicas,
por motivo de desisténcia dos outros trés académicos. Dessas quatro escolhemos
dois relatos.

A escolha desses relatos se deu, devido ao fato de uma académica ter ido
morar em outra cidade, o que inviabilizou a continuidade dos relatos. Fato
semelhante ocorreu com a outra académica que, pelo fato de cursar outro curso de
graduac&o em outra instituicdo privada, ndo pode mais participar da pesquisa. Outro
critério utilizado para determinar a escolha dos relatos se referiu ao “conhecimento”
ou “desconhecimento” da reestruturagao curricular do novo curso de Educacéao
Fisica, que havia mudado o perfil da formacdo, antes generalista e agora
Licenciatura Plena com formacéo para atuar na Educacédo Basica. A intencdo era
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compreender se isso ao final da formacdo fez diferenca na constituicdo da
identidades de futuros professores. Assim, foi escolhido uma académica que tinha
conhecimento desse fato e outra que desconhecia esse novo curso de formacéao.
Apesar de contarmos com a trajetéria de duas académicas, a participacéao de
quatro académicas no primeiro momento da pesquisa denominado de “relatos
autobiografico tematico”, enriqueceu bastante as reflexdes sobre o tema da
formacéo inicial em Educacédo Fisica e contribui para a construcdo da entrevista
semi-estruturada, no qual foi possivel aprofundar os dados apresentados
anteriormente nos relatos. Entendemos a formagdo como um processo sempre
inacabado e em constante movimento, e a trajetéria de cada académico, aluno em
formacdo, ou como diz Zabalza (2004), alunos como aprendizes, como trajetorias
Gnicas e singulares, mas que podem nos ajudar a compreender esse processo.
Desta forma, apresentamos as personagens'® dessa investigacdo, que nos
ajudaram a compreender a formacéo inicial em Educacao Fisica nho CEFD/UFSM, e

suas contribui¢cdes na constituicdo do ser professor:

e Vitoria: tem 21 anos, é natural de Santiago RS, onde cursou todo 0 ensino
fundamental e médio. Estudou apenas um ano em escola particular e os em
escola publica estadual. Mora em Santa Maria desde 2005, ano em que
ingressou no curso de Educacéao Fisica da UFSM (agosto/2005).

e Valentina: tem 23 anos, € natural de Sdo Gabriel. Morou em S&o Gabriel até
0os 13 anos de idade e la cursou parte do ensino fundamental. Em 1999,
mudou-se para Santa Maria e conclui o ensino fundamental (a partir da 72
série) e médio em escolas publicas estaduais. Ingressou no curso de

Educacao Fisica da UFSM em agosto de 2005.

1 Os nomes dados as personagens deste estudo sdo ficticios e ndo representam nenhuma

semelhanga com os seus nomes reais. A escolha por esses nomes se deu de acordo com o desejo
das personagens e no sentido de simbolizar a sua trajetéria formativa.
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CAPITULO IV — AS INTERFACES DA FORMACAO PROFISSIONAL

“Ao narrar, pretendemos reinventar limites de tempo e
espaco, desejamos recriar nossas relagdes com o mundo e
sonhamos reinstituir sentidos, reconfigurar destinos e
visualizar dire¢ées” (Martins e Tourinho, 2009).

4. As académicas e suas historias: da escolha profissional a aprendizagem da
docéncia na formacéao inicial

Durante toda a nossa vida passamos por momentos distintos de formacao, no
qual sdo enfocados diferentes saberes, conhecimentos e aprendizagens.
Compreender as experiéncias formadoras e a aprendizagem experiencial a partir
das narrativas (auto)biogréficas da historia de vida nos permite entender que a
fecundidade de tal opgéo possibilita apreender de um outro lugar as aprendizagens
gue foram construidas ao longo da vida e potencializa-las no percurso de formacao
(SOUZA, 2006).

Neste viés, usar as narrativas como forma de reflexdo sobre o processo de
formacado dos sujeitos e colocar-se reflexivamente nesta experiéncia nos conduz a
evidenciar alguns aspectos decisivos e fundamentais aos percursos formativos, 0s
quais sdo subjacentes a prética das historias de vida em formacdo. Esse percurso,
portanto, € um processo formativo, e de autoformacdo (JOSSO, 2004), e para que
este processo aconteca, a reflexdo é um fator importante para a tomada de
consciéncia da aprendizagem da docéncia.

Sabemos que a escola, local onde passamos grande parte de nossa infancia
e juventude, e ainda, na qual adquirimos os conhecimentos basicos que nos dao
acesso ao mundo, enfim, que nos possibilita acessar os conhecimentos produzidos
pelo homem, mesmo que, em muitas vezes, considerados de forma fragmentados,
distantes da sua historicidade e da sua temporalidade quando ensinados, influencia
de forma significativa nossa vida pessoal e profissional. Essa formacdo basica
influencia significativamente nossas escolhas profissionais, principalmente quando
optamos pelo magistério, nossas experiéncias na Educacdo Basica podem trazer

respostas sobre o porqué da escolha de determinada Licenciatura, ou ainda, do
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porque tenho determinada postura como professora. S&o esses “porqués” que
encontramos quando voltamos no tempo, em nossa memoria, e lembramos-nos do
tempo que €éramos alunos, das nossas representacdes e imagens. S80 essas
lembrancas, representacfes e imagens que vao nos construindo como pessoas e
como profissionais e que tecem nossa trajetoria. Assim, somos o resultado de

nossas intera¢cées com 0s outros e com ndés mesmos.

Essas significacdes, sobre a docéncia e sobre o professor, séo construidas
desde o momento que entramos numa sala de aula, como aprendizes, nos
diferentes momentos da escolarizacdo, e mesmo antes de entrar nela.
Temos uma representagdo do que seja um professor, uma sala de aula,
uma avaliagdo, uma escola, enfim, estas imagens se configuram em
saberes construidos ao longo de nossas histérias de vida. Estes saberes
sdo significativos nos processos de formacéo inicial e continuada, no
sentido de possibilitar a reconstrucdo de imagens da/na docéncia que
também nos produzem professores (OLIVEIRA, 2006, p. 176).

Quando optamos por uma profissdo, 0 que nos motiva a essa escolha sao as
identificacbes e 0s saberes que temos baseados nas nossas experiéncias e
vivéncias e que fazem parte da nossa trajetoria de vida. Desta forma, muitos
aspectos foram revelados nas narrativas das académicas em relacdo a sua opcao
pelo curso de Educacéo Fisica, as expectativas em relacdo ao curso e hoje a opcao
pela area de atuacdo profissional. Além disso, destacam-se as experiéncias
formativas, tais como participacdo em grupos de estudos, projetos de pesquisa,
ensino e extensdo, bem como, as experiéncias realizadas nos estagios
supervisionados, que se constituem em disciplinas obrigatorias dentro do curriculo
de formagéo.

Acreditamos na necessidade de formar o professor de Educacdo Fisica,
auxiliando-o a compreender inclusive as significacdes sociais construidas sobre a
sua profissdo e sua propria historia de vida. A aproximagdo dos significados
construidos em relacdo a profissdo de professor de Educacdo Fisica permite
conhecer o que eles pensam sobre a escola, sobre o ensinar e o aprender, sobre o
cotidiano escolar e sobre a educacgéo, assim como, sobre os fatores que interferem
ou ndo na valorizagdo da profissdo, incluindo-se também seus sonhos, medos e
desejos. Sdo inuUmeras as lembrancas que necessitam ser conhecidas para que se
possa, realmente, compreender o universo de formacdo no qual os professores
estdo inseridos e o sentido que ser professor assume e assumira no decorrer da

carreira.
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Portanto, passamos a compreender a formacao inicial em Educacéo Fisica a
partir do olhar de duas académicas formandas do curso de Licenciatura, percebendo
como significaram esse percurso formativo na constituicdo de “ser professora” de

Educacéao Fisica.

4.1 A escolha pela formacéo profissional

Ao fazermos a opcado por uma profissdo, essa escolha traz nossas
representacdes e imagens sobre esse fazer, baseado nas nossas experiéncias. De
alguma forma trazemos saberes e experiéncias (TARDIF, 2002; PIMENTA, 2008)

gue nos ajudaram a nos constituir até aqui e,

Estes saberes sdo significativos nos processos de formacgéo inicial e
continuada, no sentido de possibilitar a reconstrugcdo de imagens da/na
docéncia que também nos produzem professores. O significado da
reconstrugdo por meio do trabalho da memodria estd na possibilidade de
reflexdo sobre estas representacfes, permitindo que o professor possa
construir a sua performance a partir dos referenciais que lhe produziram
marcas (OLIVEIRA, 2006, p.176).

Assim, 0s motivos e expectativas em relagédo a escolha profissional séo frutos
de toda uma trajetéria, de todo um percurso de formacdo que nos faz tomar
decisdes, escolher caminhos, baseados nas nossas marcas, naquilo que foi mais
significativo para nd0s e ainda, “muito provavelmente o caminho desejado por
agueles que ingressam no percurso da formacdo docente estd fundado numa
complexidade de representacdes e imagens construidas ao longo de suas
trajetorias” (PERES, 2006, p.50).

Usando as narrativas como formas de reflexdo sobre o processo de formacao
inicial das académicas Vitéria e Valentina, as personagens desta pesquisa que nos
ajudaram a compreender a formacdo profissional em Educagéo Fisica (curriculo
versdo/2005), pudemos nos colocar reflexivamente nesta experiéncia, nos
conduzindo a evidenciar alguns aspectos decisivos e fundamentais aos percursos
formativos, os quais sao subjacentes a pratica das historias de vida em formacéao.

Ao guestionarmos sobre quais as experiéncias de sua trajetdria pessoal que

as ajudaram a escolher esta profissdo, entendemos que as levamos a observar a
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sua identidade e a reviver as lembrancas e marcas significativas da infancia e da
trajetOria escolar. Isso nos levou a perceber que para ambas, as aulas de Educacéo
Fisica na escola e as atividades fisicas desenvolvidas fora do ambiente escolar
(esporte, dancas, lutas), influenciaram muito na hora da escolha profissional, sendo
que para Valentina, a escolha pelo curso de Educacédo Fisica se deu por gostar
muito das aulas de Educacao Fisica na escola ou de qualquer outra atividade fisica
desenvolvida fora dela. Assim como para Vitoria, que escolheu esta profissdo por

gostar muito de esporte.

“Em consideragao ao esporte, porque toda a minha trajetéria escolar foi na educacao fisica,
entdo eu deixava de fazer qualquer coisa pra ir pra aula de educacéo fisica ou pra praticar
qualquer outro esporte fora da escola. Entdo, a educagéo fisica € uma paixdo de infancia
assim, entéo por isso me identificou fazer o curso” (Valentina).

“Bom, eu fiz balé quatro anos na minha infancia, e sempre gostei muito de Educacéo Fisica
na escola. Eu treinava todas as tardes na escola, das 13h30 as 15h30 eu tava sempre 14,
independente se era vélei, se era handebol eu tava la, sempre fiz parte das equipes e foi 0
que me chamou atengdo pra area de Educacdo Fisica, foi mais pelo esporte mesmo”
(Vitéria).

A Educacéo Fisica é reconhecida por trabalhar com o movimento, e é comum
encontrarmos em pesquisas sobre os motivos da escolha profissional o “gostar de
esportes” como justificativa para tal escolha profissional (BECKER; FERREIRA;
KRUG, 1999; MASCHIO et al., 2008), porém, temos que estar atentos a questdes
como o fato de a Educacgdo Fisica ser um componente curricular obrigatorio (Lei
9.393/96), que tem um corpo de saberes que precisa ser trabalhado na escola de
forma que os alunos de apropriem dessa cultura corporal de movimento e possam
se apropriar reflexivamente desses conteudos. Portanto, a Educacdo Fisica na
escola, bem como, a formacgéo profissional em Educacdo Fisica nos cursos de
licenciatura, ndo podem mais serem vistos como mera reproducdo de movimentos
trabalhados de forma descontextualizada ou ainda o esporte ndo pode ser visto
como um fim em si mesmo, que caracteriza e determina a Educacéo Fisica.

Para Fensterseifer (2001, p. 41), os esportes acabam por “constituirem-se nos
conteudos hegemonicos desta disciplina”, gerando um processo de esportivizagao
da Educacéo Fisica. Conhecendo a historia de constituicdo do campo da Educacéo

Fisica no Brasil, ndo se apresenta como novidade essa visdo de Educacao Fisica,
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mas temos que avangar no sentido de reconhecer essa profissdo como importante
para o cenario educacional e valorizar esse profissional.

Ao narrarem sua experiéncia quando alunas do ensino fundamental com a
disciplina de Educacao Fisica, todas demonstraram satisfacdo e revelaram gostar
muito dos esportes e outras modalidades esportivas. Também podemos dizer que,
as aulas de Educacéo Fisica no ensino fundamental foram mais significativas do que
as aulas no ensino médio. E, o fato de gostarem muito de praticar esportes, levou-as
a participarem das equipes da escola. Percebemos também, de certa forma, uma
especializacdo precoce em apenas uma modalidade esportiva, o qual foi praticada
durante todo o ensino fundamental e médio.

Para Valentina, as aulas de Educacdo Fisica na escola foram mais
significativas no ensino fundamental do que no ensino médio. No ensino
fundamental, apesar das aulas de Educacédo Fisica se resumirem a uma modalidade
esportiva, no caso o handebol, isso n&o lhe tirava o entusiasmo e o gosto pelas
aulas, considerando ainda muito importante todos os conhecimentos aprendidos na
escola, salientando que foi nesse periodo que aprendeu toda a sua base de
movimentos. Como na escola s6 tinha o handebol, buscou fora da escola outras
atividades e modalidades esportivas. Com relacdo as aulas no ensino médio,
demonstrou descontentamento e muita vontade de mudar a forma como era

desenvolvida as aulas, de fazer diferente quando pudesse atuar como professora.

“Bom, se for pensar que no ensino fundamental foram mais significativas do que no ensino
médio, foi onde tive toda a minha base na escola e principalmente no handebol, que foi
quando eu comecei na educacao fisica era s6 handebol, entdo foi quando eu me identifiquei
com o esporte, ai, depois..., e ai eu procurei mais fora da escola, entdo eu fiz clube de
basquete, capoeira, balé, jazz, uma série de..., algumas artes marciais, agora pelo final, mas
no ensino médio eu diria assim, péssimo sabe, minha experiéncia enquanto aluna, porque
eu idealizava umas aulas totalmente diferente das que os professores davam, entédo isso me
dava mais energia ainda de querer fazer a educacdo fisica, de repente para querer mudar
uma realidade, querer fazer diferente sabe. Entdo eu acho que no ensino médio foi mais
complicado, foi mais desmotivante assim” (Valentina).

“Bom...eu na escola, até a quinta série, eu nao tive os esportes, depois comegou a separar e
eu sempre gostei da parte de competicdo mesmo, eu jogava pra competir. Na escola publica
gue eu estudava eu aprendi o volei depois eu fui pra particular aprendi o handebol, quando
eu voltei pra publica la ja tinha o handebol e o vélei e eu...a escola era dividida em
clubinhos, mas como eu treinava pras equipes na verdade eu ndo precisava fazer Educagéo
Fisica, na época eu achava muito bom, porque quem ia treinar era os que gostavam, hoje ja
€ outra percepgéo que eu tenho de Educacgéo Fisica” (Vitoria).
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Para Vitoria, as aulas de Educacgédo Fisica na escola estavam voltadas para o
treinamento de equipes para competicoes e se restringiu a duas modalidades
esportivas, o vblei e o handebol, durante todo o ensino fundamental e médio. Apesar
de na época escolar, gostar da forma como eram organizadas as aulas de Educacéao
Fisica na escola, hoje pensa que isso ndo pode ser considerado bom para aulas de
Educacéo Fisica na escola. Sua visdo de Educac¢édo Fisica mudou e percorreu outros
caminhos na formacéao inicial.

Percebemos nas narrativas das académicas a prevaléncia das modalidades
desportivas como foco principal nas aulas. Porém, reconhecemos que a Educacéo
Fisica desenvolva na sua pratica o conhecimento das modalidades desportivas, no
entanto, este conhecimento ndo pode voltar-se apenas ao treinamento e
automatizacdo de padroes de movimentos. No caso da académica Valentina, ela
afirma que passou grande parte da sua vida escolar praticando o handebol, fato que
restringiu bastante o leque de experiéncias motoras oportunizado na escola o que a
motivou a buscar outras experiéncias de movimento fora da escola. A experiéncia da
académica Vitéria nas aulas de Educacdo Fisica na escola se resumiu ao
aprendizado do voleibol e do handebol e na participacdo das equipes da escola,
porém, essa experiéncia foi considerada positiva na visdo da académica, pois todos
que estavam na equipe tinham o mesmo objetivo e j4 sabiam jogar, o que tornava
este momento mais prazeroso. Mas, a académica salienta que hoje ja reelaborou
sua concepc¢ao de Educacdo Fisica, percebendo que na escola todos devem ter a
mesma oportunidade de aprendizagem.

Canfield (1996) apresenta uma critica sobre o fato de as aulas de Educacéo
Fisica serem “transformadas em simples pratica de um esporte” (p. 24), nos levando

a pensar sobre o nosso papel de educador. Para a autora,

(...) ndo se pode negar que esta forma de organizacdo, pratica de uma
modalidade esportiva, traz alguns “pontos positivos”: o professor
trabalhando o conteldo que mais gosta, e o0 aluno praticando o que gosta e
sabe fazer! Mas, estes sdo “pontos positivos” frageis, imediatos,
reducionistas, a curto prazo, que levam a um prazer momentaneo. E
amanha, quando o aluno deixar a escola, 0 que sobrard? SO a pratica...
pobre... de uma modalidade esportiva! Sim, € muito pouco para a Educacao
Fisica, ser reduzida a aulas repetitivas, nas condi¢gfes precarias de nossas
escolas, com um professor que ndo tem um objetivo, sem planejamento,
somente com um conteudo a ser desenvolvido.
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Nesse sentido, acredito que o treinamento de uma modalidade possa ter
espaco na escola, mas nao durante as aulas de Educacao Fisica, pois nas aulas de
Educacdo Fisica todos os alunos tem o direito de poder experimentar e
compreender os diferentes movimentos desportivos e possibilidades de movimento.
Como professora, acredito que o objetivo da Educacéo Fisica na escola € que o
aluno aprenda as regras, 0 gesto técnico, o historico de cada modalidade numa
perspectiva critico-reflexiva, a partir do movimento humano e das préticas corporais
produzido num contexto historico-social. E ainda, as equipes nas escolas devem ser
um “a mais”, um complemento para os alunos que desejam participar da equipe e
nunca substituir as aulas de Educacéo Fisica. Portanto, o professor de Educacéo
Fisica deve deixar de ser o “professor de futebol, de voleibol...” (CANFIELD, 1996),
para ser o professor de Educacéao Fisica consciente do seu papel de educador e dos
objetivos da sua disciplina na escola.

Nessa perspectiva, h4 a necessidade de se buscar estratégias que
possibilitem maior reflexdo dos futuros professores sobre a aprendizagem da
docéncia. Assim, espera-se de um curso de formacéo inicial, que forme o professor
ou gue colabore para a sua formagao, que mobilize os conhecimentos da teoria da
educacédo e da didatica necessarios a compreensao do ensino e da realidade social
a fim de que, a partir da prépria atividade, os académicos constituam e transformem
“seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas
identidades como professores” (PIMENTA, 2008, p.18).

As experiéncias que vivenciamos na educacdo basica marcam
significativamente nossa vida, deixando profundas evidéncias e tracos na construcao
do nosso ser pessoa e do nosso ser professor. E ainda, nos faz pensar, ainda
guando alunos, sobre o papel do professor e o objetivo da disciplina na escola.

A vivéncia no contexto escolar como alunas fez com que as académicas
construissem saberes a respeito da profissdo docente e da Educacao Fisica. Estes
saberes, construidos através da experiéncia vivida, embasaram a escolha pela
profissdo quando esta experiéncia uniu-se as experiéncias vivenciadas durante o
curso de formacado. Neste viés, a formacao de professores e o conhecimento sobre a
docéncia ndo se inicia quando se ingressa num curso de formacdo, mas sua
aprendizagem sobre ser professor, inicia-se ainda quando aluno na educacao

bésica.
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No entanto, optar pelo curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica néo reflete
a vontade em ser professor, principalmente professor em escola. Aqui vale relembrar
que o curso de Educacado Fisica da UFSM passou por uma recente reformulacao
curricular (Resolugcdes CNE/CP n° 01 e 02/2002), um dos motivos que justifica a
opgao por esse tema de pesquisa. As repercussoes da reformulacao curricular de
2005, que mudou o curriculo e perfil profissional do Curso de Educacgéo Fisica da
UFSM, trouxeram a discussédo os objetivos da formacéo profissional e levantaram
questbes para o perfil profissional que se deseja e que possam corresponder as
atuais necessidades da atualidade, tanto de formacédo, quanto de campo de atuacao
profissional. As académicas quando questionadas sobre a reformulagao curricular

demonstraram inseguranca e desconhecimento em relacéo ao curso.

“E, isso foi na época do vestibular em 2004, tava sendo levantadas essas questdes, quem
tava no curso jA como académico que eu tive contato, eles prdoprios ndo sabiam explicar o
porqué e o que estava acontecendo e o que era a identificacdo do curso, que profissional
formaria. Entdo ninguém sabia informar nada, tanto que na prépria grade curricular na
internet tava tudo muito confuso ainda e ndo tava bem diferenciado ainda o que seria
realmente a licenciatura, entdo nado foi explicado. Foi assim, quando a gente entrou, a
primeira reunido que teve com a coordenacao, que ai foi nos falado que aquele curso tu
seria apto a trabalhar na escola e nada mais [...]” (Valentina)

“Ja, eu fui numa feira das profissbes em 2004, e tinha o estande de Educacao Fisica, ai eu
fui falar com o secretario [...] dai ele me explicou essa divisdo. Assim, eu lembro de pouca
coisa, eu lembro que ele me falou que foi dividido e que sd teria licenciatura aquele ano, pra
trabalhar em escola, mas ndo me explicou porque que foi dividido, ele ndo tinha comentado
do bacharelado que ia ter ainda, foi... eu entrei sabendo, ndo sabia exatamente o que
era,mas entrei sabendo que havia essa divisao.

Quando optaram pelo curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, as
académicas nao tinham clareza sobre o novo curso da UFSM e que iriam frequentar
um curso que formava professores para atuarem na educacdo basica. Apesar de
uma delas, Vitoria, ter procurado informacdes anteriores sobre a profissdo que
escolheu, e Valentina, desconhecer a sua area de atuacdo, ambas foram querer e
gostar da idéia de que seriam professoras durante o curso de formacdo, quando
puderam experimentar situagfes de pratica docente.

Ao falarmos sobre os desafios enfrentados desde a escolha profissional ao
percurso na formacéo inicial, podemos dizer que o principal desafio enfrentado ja no
inicio da formagéo destes académicos do novo curso de Educacao Fisica da UFSM

(curriculo/versao 2005), “foi um certo desconhecimento das novas diretrizes e de
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suas implicagcdes no campo de atuagédo da licenciatura, que para os ingressados a
partir de 2005, conforme a lei, se restringe a escola e atividades correlatas”
(CRISTINO; KRUG, 2007, p. 35).

Em pesquisa realizada por Cristino e Krug (2007), com 68 académicos (sendo
29 ingressados no primeiro e 39 no segundo semestre de 2005) do novo curso de
Licenciatura em Educacdo com o objetivo de conhecer as perspectivas profissionais
dos académicos ingressados no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica a partir
da reforma curricular, foi possivel perceber que além do desconhecimento da
reestruturacao curricular, os académicos ndo tinham a consciéncia de virem a
tornarem-se professores de educacéo basica (escola), porém 40 académicos (15 da
primeira turma e 25 da segunda turma) relataram a escola como primeira Oop¢ao
como local onde pretendiam trabalhar depois de formados.

Nesse sentido, as experiéncias formativas no periodo da formacéo inicial,
também contribuiram para a tomada de consciéncia da escolha profissional e da
area de atuacao. Portanto, a formacao inicial passou a contribuir e a ressignificar as

imagens construidas sobre o ser professor.

4.2 A formacao inicial: possibilidades e expectativas

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma,
percebe-se que reconstrdi a trajetéria percorrida dando-lhe novos
significados. Assim, a narrativa ndo € a verdade literal dos fatos,
mas, antes, é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa
forma, pode ser transformadora da propria realidade (CUNHA,
1997, p.2).

A formacdo profissional € um cenario de inquietacdes e transformacoées,
caracterizagOes préprias do contexto atual. Sendo assim, a formacdo docente se
apresenta seguramente como um dos desafios mais frequientes a educacao nos dias
de hoje. E na area da formacdo de professores para a educacdo basica, que se
destaca a reflexdo ndo sé da préatica docente, mas de toda a trajetéria do futuro
professor com o objetivo de fazé-lo compreender o seu percurso e olhar
reflexivamente sobre ele.

Desta forma, formacéo inicial € descrita como “a etapa de preparagao formal

numa instituicdo especifica de formacéo de professores, no qual o futuro professor
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adquire conhecimentos pedagoégicos e de disciplinas académicas, assim como,
realiza as pratica de ensino” (MARCELO GARCIA, 1999, p.25). Os cursos de
formacdo de professores sdo concebidos como responsaveis pela preparacéo
profissional dos professores, tais cursos sédo oferecidos por instituicées especificas,
com o objetivo de favorecer, a estes profissionais do ensino, a aquisicdo de
conhecimentos académicos e pedagogicos. Refere-se a um contexto de
aprendizagem que visa o0 aperfeicoamento pessoal e profissional dos professores
através da relacdo educativa entre os sujeitos que formam e se formam (MARCELO
GARCIA, 1999).

Com relacdo a formacdo do professor de Educacdo Fisica, a Resolucdo
CNE/CES n° 7/2004 (BRASIL, 2004), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, assim como estabelece
orientacdes especificas para a licenciatura plena em Educacdo Fisica, procurou
inicialmente, delimitar o que se entende por Educacdo Fisica, enquanto area

académico-profissional:

Art.3° A Educacgdo Fisica é uma &rea de conhecimento e de intervengéo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo o
movimento humano, com foco nas diferentes formas e modalidades do
exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da
danca, nas perspectivas da prevencdo de problemas de agravo da saude,
promocao, protecdo e reabilitacdo da salude, da formacgdo cultural, da
educacéo e da reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer,
da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas,
recreativas e esportivas, além de outros campos que oportunizem ou
venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e
esportivas (BRASIL, 2004, p. 1).

Portanto, delimitou-se uma area e prop6s-se um redimensionamento do seu
curriculo no processo de formacao profissional, no qual propde que o profissional de
Educacdo Fisica esteja qualificado para analisar a realidade social, para intervir
académico e profissionalmente nas diferentes manifestagbes do movimento, bem
como, esteja qualificado, prioritariamente, para a docéncia, tendo como orienta¢ao o
conteudo especifico da Educacao Fisica e o conteudo pedagdgico proposto na nova
resolucao.

O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSM tem o objetivo de
formar profissionais para atuar na Educacéo Basica (CEFD, 2005). Na sua proposta
atual busca aproximar os futuros professores do seu campo de atuacao,

assegurando a indissociabilidade tedrico-prética prevista na Resolugdo CNE/CES n°
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7/2004 (BRASIL, 2004), por meio da Pratica como Componente Curricular, do
Estagio Curricular Supervisionado e das Atividades Complementares durante todo o
tempo de formacédo. Nesse sentido, o curso de Educacao Fisica: Licenciatura Plena
da UFSM busca articular as unidades do conhecimento de formacéo especifica e
ampliada, sustentadas nas seis dimensdes que regem a estrutura e a organizagao
curricular do curso de graduacdo em Educacdo Fisica e por consequéncia a
formacdo de professores da educacdo basica, licenciatura plena em Educacéo
Fisica, conforme o artigo 7° da Resolugcdo CNE/CES n° 7/2004 (BRASIL, 2004), que
estabelece:

Art. 7° Cabera a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do
curso de graduacdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de
conhecimento de formacéo especifica e ampliada, definindo as respectivas
denominacdes, ementas e cargas horarias em coeréncia com o marco
conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional
gue pretende formar (BRASIL, 2004, p. 3).

Assim, com base nas unidades de conhecimento de formacgédo ampliada e nas
suas dimensdes do conhecimento (relacdo ser humano-sociedade, biolégica do
corpo humano e producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico) e de formacéo
especifica que abrange os conhecimentos identificadores da Educacao Fisica, que
deve contemplar as dimensdes culturais do movimento humano, técnico-
instrumental e didatico-pedagogico, a estrutura curricular do curso de licenciatura
plena em Educacdo Fisica foi organizada buscando abranger todas essas
dimensoes.

Neste viés, a formacao profissional passa a assumir uma perspectiva critico-
reflexiva, no qual o académico passa a ser capaz de refletir sobre sua pratica
pedagogica e de resolver os problemas que emergem dela, assim como, de
construir seu conhecimento com base nas suas experiéncias ja elaboradas sobre a

docéncia. Portanto, refere-se a

(...) necessidade de que a formacdo de professores contribua para que os
professores em formacdo se formem como pessoas, consigam
compreender a sua responsabilidade no desenvolvimento da escola e
adquiram uma atitude reflexiva acerca do seu ensino (EDMUNSON apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 80).
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A formacdo inicial, segundo Marcelo Garcia (1999), precisa contemplar
conhecimentos bases para a formacao de professores que dardo a estes subsidios
para desenvolver sua pratica pedagdgica. Dentre eles destacamos o conhecimento
psicopedagdgico, o conhecimento dos conteudos, o conhecimento didatico do
conteudo e o conhecimento do contexto.

O conhecimento psicopedagogico, também chamado de conhecimentos
profissionais, sdo os conhecimentos sobre 0 ensino, a aprendizagem, os alunos, 0s
principios gerais de ensino, tempo de aprendizagem, gestdo de classe, bem como,
técnicas didaticas, teorias do desenvolvimento humano e avaliagdo. O conhecimento
dos conteudos diz respeito ao conhecimento que o professor precisa possuir sobre a
matéria que ensina, ou seja, “conhecer algo permite-nos ensina-lo; e conhecer um
conteudo em profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado
para o ensinar de um modo geral” (BUCHMANN apud MARCELO GARCIA, 1999, p.
87). A combinagdo entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento
pedagogico e didatico de como ensinar constituem o conhecimento didatico do
conteado. O conhecimento do contexto refere-se aos conhecimentos que o0s
professores devem adquirir sobre o local onde se ensina e a quem se ensina.

A formacado inicial, nesta perspectiva, tem um papel importante na
apropriacdo destes conhecimentos por parte dos académicos, pois € responsavel
também pela organizacdo e estruturacdo do curriculo, de forma que todos estes
conhecimentos sejam contemplados e distribuidos durante todo o periodo de
formac&o. E na formac&o inicial que os académicos vao reconstruindo seus saberes
sobre o ser professor que foram elaborados na educacdo basica, pois neste
momento passam a ver a docéncia ndo mais com os olhos de alunos, mas com
olhos de futuros professores de Educacéo Fisica.

Assim, as académicas Vitdria e Valentina, ao narrarem sua trajetoria formativa
no CEFD, deixaram transparecer algumas marcas desse percurso formativo. Essas
marcas produziram muitos significados e contribuiram na busca pela identificacéo
com a Educacdo Fisica escolar. Percebemos que se destacaram nas falas das
académicas como marcas nesse processo formativo alguns professores e suas
disciplinas ministradas, a participacdo em um grupo de estudos, no qual as
académicas puderam vivenciar a pesquisa, 0 ensino e a extensdo, 0s estagios
curriculares supervisionados e a criticidade despertada pelos professores em

algumas disciplinas.
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Quando solicitado que falassem sobre o seu percurso formativo no CEFD, as
académicas descreveram, a partir daquilo que foi mais significativo, suas trajetérias,

cheias de incertezas, duvidas, descobertas, encontros e desencontros.

Eu passei, desde 0 meu segundo semestre trabalhando no NAEEFA™, que foi o que me
guiou durante todo o curso, meu TCC foi I, eu fiz sobre incluséo, que foi a atividade motora
adaptada e a inclusdo, que foi o que me chamou atencdo no curso, eu gosto muito. Eu
treino handebol 14, s6 que isso é uma outra paixdo que ficou s6 pela parte pratica e nao
pela...e ndo nos estudo. O que marcou também foi por alguns professores assim que
conseguiram dar a disciplina e trabalhar bem, acho que o professor Antonio em futebol, o
professor Ciro em aquéticas..., o lvon em cinesciologia, o Luiz Fernando em metodologia
que foram mais destaque assim, acho para contribuir na formagéo (Vitéria).

Bom, a principio, quando eu entrei no curso de Educacdo Fisica, a minha idéia ndo era
trabalhar em escola, fazer o curso de licenciatura, minha area seria..., eu gostaria mais de
academia, eu ndo tinha assim a percepgéo de escola, de querer trabalhar em escola, mas
conforme o andamento do curso assim e com 0s estagios, eu comecei a ter algumas
identificacbes com a escola, porém poucas, algumas experiéncias frustradas, outras nem
tanto, algumas coisas eu penso assim que de repente assim, me distanciaria da escola,
outras que me aproximariam dependendo do trabalho [...] (Valentina).

Torna-se professor € um processo complexo, no qual o nosso percurso de
formacdo docente estd fundado numa complexidade de representacdes e imagens
construidas ao longo de nossas trajetérias (PERES, 2006). E, é na formacao inicial
gue o académico passa a se ver como professor, buscando perceber-se e construir-
se como professor, revendo as imagens e representacdes da profissao docente e do
professor, reconstruindo-as. Nesse sentido, as narrativas das académicas podem

ser consideradas

[...] como “experiéncias” significativas das suas aprendizagens, da sua
evolugdo nos itinerarios socio-culturais e das representacfes que
construiam de si mesmos e do seu ambiente humano e natural. Essas
“experiéncias” sao “significativas” em relacdo ao questionamento que
orienta a construgdo da narrativa, a saber; o que é a minha formacao?
Como me formei? Neste sentido, ndo se esgotam o sentido conjunto das
“experiéncias” que evocamos a propdsito da nossa vida. [...] experiéncia
formadora, € a atitude, comportamentos, pensamentos, saber-fazer,
sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades (JOSSO,
2004, p.47-48).

' NAEEFA — Ncleo de Apoio e Estudos da Educagdo Fisica Adaptada. O NAEEFA desenvolve
projetos de extensdo, de pesquisa e de ensino, visando a atuacdo profissional junto a pessoa com
Deficiéncia primando pela qualidade e responsabilidade.
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Portanto, as experiéncias constituem-se em aprendizagens significativas no
percurso de formacéo, 0 que nos remete a pensar que a formacéo inicial ndo pode
se esgotar na certeza dos conteudos desenvolvidos nas disciplinas, mas na
‘conexdo direta com a vida da e na escola, compreendendo, sobretudo, que as
teorias sao ferramentas importantes, mas insuficientes, porque ndo dao conta da
complexidade e das emergéncias da vida que esta, muitas vezes, sufocada na
escola” (PERES, 2006, p.53). Nesta perspectiva, € de fundamental importancia para
0s académicos os estagios, bem como, a participacdo em projetos que possibilitem
experimentar e interagir com o campo de atuag&o, no caso, a escola.

Percebemos na narrativa das académicas que em um primeiro momento,
destacaram-se a participacdo no grupo de estudos, alguns professores e 0s
Estagios Curriculares Supervisionados como importantes na constituicdo do ser
professor de Educacao Fisica. Nesse sentido, quando as académicas falam sobre a
participagdo em grupos de estudos revelam uma identificagdo com o campo de
atuacdo da Educacéo Fisica, no qual foram construindo, delineando, tecendo seus
saberes e aprendizagens sobre a profisséo.

Assim, a participagdo em grupos de estudos foi destacada pelas académicas
como espagos significativos de aprendizagem docente, sendo considerados como
escolha fundamental durante o percurso de formagéo, pois fazer parte de um grupo
possibilitou as académicas experimentar, refletir, discutir e construir seus saberes e
fazeres do seu campo de atuacao profissional que ajudaram na constituicdo de suas

identidades como docentes.

Eu participei desde o segundo semestre do “Piscina Alegre” do NAEEFA, depois dentro do
NAEEFA a gente participou do grupo de ensino de atividade motora adaptada, que era um
grupo de estudos, nés fizemos uma pesquisa sobre inclusdo ano passado e esse ano nos
estamos fazendo outro sobre inclusdo e acessibilidade. Eu participei do grupo de estudo do
professor Marco sobre corpo, género e sexualidade, mas esse foi s6 dois semestres de
participacao (Vitéria).

Eu s6 trabalhei no NAEEFA, nlcleo de apoio e estudos a educacdo fisica adaptada e foi a
area que eu me identifiquei né, entdo eu sé participei do programa “Piscina Alegre” e em
todos os projetos do programa e 0s grupos de pesquisa também da atividade motora
adaptada que € onde estou vinculada e ali estdo as pesquisas que eu desenvolvi e foi s6
nessa area que eu me aprimorei. Também participei do grupo de estudos com o professor
Marco Aurélio “Corpo, Género e Sexualidade” (Valentina).

Todas as experiéncias formativas contribuem para a tomada de consciéncia

de se estar inserida num processo formativo, sendo considerados como escolhas
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fundamentais no caminho percorrido, pois a acado de ir a campo, interagir no
contexto com a préatica pedagdgica da Educacdo Fisica, possibilita ao académico
ver, perceber e compreender sua profissdo e o contexto no qual ela se desenvolve,
bem como, de ele se identificar ou ndo com ela.

A participagéo no grupo de estudo na opinido de Vitéria, contribuiu também no
desenvolvimentos dos Estagios Curriculares Supervisionados, pois sua participacao
no NAEEFA, desde o segundo semestre de graduacdo fez com que se depara-se
com conhecimentos e saberes necessarios a docéncia que foram sendo construidos

na atuacao pedagoégica nos projetos desenvolvidos pelo nucleo.

Sim, porque os professores dos estagios pediam pra gente fazer parecer das aulas, s6 que
até entdo a gente ndo havia tido nada sobre isso, e no NAEEFA, no programa “Piscina
Alegre” a gente tinha que fazer parecer dos alunos. Ai a gente usava esse parecer dos
alunos e avaliacdo da aula pra fazer nos nossos estagios e sO no terceiro estagio que o
professor nos explicou como a gente deveria fazer, até entdo a gente ndo tinha essa idéia
(Vitéria).

Compreendemos o Estagio Curricular Supervisionado como o eixo curricular
central nos cursos de formacao de professores, onde € possivel trabalhar/construir
aspectos indispensaveis a consolidacdo dos saberes, ao entendimento das acdes
cotidianas dos professores e da trama de fios que perpassam a tessitura da
identidade profissional docente. Isso vai ao encontro do art.10, § 2° da Resolucao
CNE/CES n° 7/2004 (BRASIL, 2004), que diz que

O estagio profissional curricular representa um momento da
formacdo em que o graduando deverd vivenciar e consolidar as
competéncias exigidas para o exercicio académico-profissional em
diferentes campos de intervencdo, sob a supervisdo de profissional
habilitado e qualificado, a partir da segunda metade do curso
(BRASIL, 2004, p. 4)

Portanto, os docentes dos cursos de formacédo também constituem-se como
importantes na formacdo dos académicos, pois é ele que vai mediar 0s processos
de formacgdo. Despertar no académico a capacidade de refletir sobre a acdo é
encoraja-lo para que construa seus saberes sobre a docéncia e tenha confianca de
usa-los no cotidiano das aulas. Embora exista a compreensdo de que a
aprendizagem seja um processo em grande parte interno de cada sujeito

aprendente, a partir da ressignificagdo e reconstrugcdo de suas experiéncias
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subjetivas, a construcdo do ser docente nao se limita a essa compreensao, ela
perpassa processos de interagao social. Como nos afirma Zabalza (2004, p. 193), “é
algo que nao ocorre no vazio social, mas em um contexto de trocas. [...] A
aprendizagem, desse modo, € um processo mediado pela interacdo com o0 meio e

com as pessoas que fazem parte dele, especialmente professores e colegas”.

[...] eu acho que muitas vezes assim, o professor remete a disciplina e a qualidade de que
foi ministrado aquelas aulas e o0 quanto aquela disciplina foi significativa pra
mim[...](Valentina).

Desta forma, o professor formador tem um importante papel na formacéo de
professores, portanto, ndo pode manter-se fechado em si mesmo, mas ser capaz de
estabelecer didlogos com as novas geracdes, pois os académicos em formacao
tendem a exigir cada vez mais dos formadores espacos de didlogos, de trocas de
saberes e oportunidades de refletir sobre a realidade. O desafio ndo € simples, o
problema é estrutural, estd consolidado nas Instituicdes de Ensino Superiores e na
prépria relacdo que o formador estabelece na contribuicdo para o seu conhecimento

e de outro.

Concretamente, isso significa, inicialmente, que os programas de formacéo
de professores devem ser organizados em fungcdo de um novo centro de
gravidade: a formacgdo cultural (ou geral) e a formacgdo cientifica (ou
disciplinar), através das disciplinas contributivas (psicologia da
aprendizagem, sociologia da educacdo, didéatica, etc.), devem ser
vinculadas a formacéo préatica, que se torna, entdo, o quadro de referéncia
obrigatério da formacéo profissional. Formacao geral e formacéo disciplinar
ndo podem mais ser concebidas na auséncia de lacos com a formacéo
pratica. De fato, uma das tendéncias atuais é considerar que a formacéo
geral deve ser adquirida antes da formacéo inicial, a qual se concentraria
sobretudo na formacdo para a cultura profissional dos professores:
conhecimento do sistema escolar, histéria da profissdo, sociologia da
juventude, ética profissional, etc. Nesse sentido, a formacéo disciplinar deve
ligar-se ao exercicio da profissdo. Os formadores universitarios séo levados,
portanto, a especificar as contribuicdes de sua prépria disciplina em fungéo
da pratica profissional dos professores (TARDIF, 2002, p.288-289).

Para Zabalza (2004, p. 188), “uma das caracteristicas e das condigbes
basicas do estudante universitario € justamente a de pessoa que estd em um
periodo de formagado, isto é, de aprendizagem”. Portanto, os professores
universitarios devem considerar essa condicdo como fundamental na formagéo

desses alunos a partir de uma intervencao precisa e bem orientada por parte dos



58

professores, a fim de conceber a aprendizagem tanto do aluno como do professor.
Assim, as universidades passam a ser concebidas como instituicbes de
aprendizagem e ndo mais como instituicdes de ensino (ZABALZA, 2004).

Ao avaliarmos a dimenséo das aprendizagens das académicas, concluimos
gue estas ndo acontecem somente no ambito dos cursos e das disciplinas que se
propdem a trabalhar a formacao didatico-pedagodgica dos professores, mas estédo
tecidas por uma trama de fios que as conduzem nas suas escolhas. Assim, ao
relatarem como se percebiam diante da formacdo que receberam, revelaram o0s

desafios, necessidades, expectativas e especificidades encontradas na formagéao.

Olha, isso ai é uma incégnita e uma angustia, porque eu acho que sempre quando tu entra
num curso tu sempre tem uma expectativa né, e tu sempre idealiza alguma coisa e o que eu
te diria € que assim, eu saio um pouco desmotivada com 0 curso no geral, as vezes eu
penso que poderia ter aprendido muito mais coisa, que eu poderia ter corrido atras de muito
mais coisa, mas o0 curso também poderia ter sido muito diferente sabe, entdo eu saio
frustrada por um lado, mas saio feliz por outro que foi..., que eu me identifiquei numa area
gue € 0 que eu quero seguir, que € 0 que eu quero me especializar. Entdo foram nesses
dois pontos, frustracéo e felicidade sabe, mas eu acho que o curso poderia dar muito mais
enquanto a formacgéo, enquanto a experiéncia até na escola, que no fim a gente ficou...,
apesar de ter aumentado essas..., foram trés intervengfes na escola, um caso que néo tinha
na outra formag&o, mas mesmo tendo essas trés intervengfes acho que a gente poderia ter
ido mais na escola, ter mais contato e ter tido disciplinas mais significativas, porque teve
disciplinas que realmente acho que foram s para preencher carga horéria e..., entdo acho
gue a gente poderia ter tido outras oportunidades, mas...isso acho que também é um pouco
subjetivo né, porque assim como eu posso me identificar outros preferem aquilo que eu ndo
gostei, entdo...., mas eu acho que o curso tem ainda muito a crescer e a melhorar
(Valentina).

Neste momento, a académica Valentina volta-se para analisar caracteristicas
da grade curricular do curso de formacé&o inicial e para aspectos da formacéo
relacionados as disciplinas. Os problemas referentes a grade curricular do curso
(que retrata a concepcédo de profissional a ser formado) dizem respeito a auséncia
de determinadas disciplinas, a falta de clareza dos objetivos de disciplinas
frequentadas, a carga horaria insuficiente de algumas disciplinas e a organizacao
dos estagios. Estes problemas podem ser considerados como necessidades
evidenciadas no percurso de formacéo e dizem respeito ao dominio de conteudos
considerados necessarios para o exercicio profissional e que deveriam ter sido
oferecidos (e bem trabalhados) no curso de formacé&o inicial.

Portanto, qualquer grade curricular s6 pode ser compreendida a partir do tipo
de profissional que pretende formar, da concep¢édo de aprendizagem da docéncia

gue adota. A discussao sobre a grade curricular (se inclui ou ndo uma ou outra
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disciplina, se aumenta ou ndo a carga horaria e, ainda, se 0 académico deve intervir
desde o inicio em experiéncias concretas da vida escolar) s6 tem sentido quando
bem fundamentada em concepcdes de aprendizagem profissional da docéncia em

geral e da Educacéao Fisica escolar.

(...) cada disciplina da ao sujeito ndo apenas conhecimentos especificos,
mas também cddigos e uma linguagem que lhe permite explicar e
compreender a realidade, ao mesmo tempo que algumas estruturas
proprias do pensamento e do desenvolvimento cognitivo (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 21).

A académica Vitéria ao relatar como se percebia diante da sua

formacéo nos revelou que:

Um ponto positivo que eu acho assim do ensino que eu tive foi a criticidade sabe, de
aprender a ser critica, muitos colegas meus reclamavam que a gente ia pra aula e o
professor s6 queria discutir algum texto, mas ndo dava conteudo, claro que as vezes
deixavam a desejar tanto na discussado, como ndo dava conteldo e a gente perdia o foco da
aula, discutindo coisas, de certa maneira fateis, que ndo chegavam a propésito nenhum,
mas acho que a funcdo de aprender a ser critica foi muito importante assim e como
professora, 0s estagios com certeza acresceram muito assim independente de experiéncias
boas ou nédo téo boas foi bastante significativa (Vitoria).

Acreditamos que as atividades praticas realizadas durante a formacao inicial
na escola pelos académicos podem possibilitar uma amplitude na percepcao sobre a
pratica, sendo possivel desenvolver uma maior instrumentalizacdo através da
experiéncia, que nos possibilite, quando professores, ter subsidios para
desenvolvermos nossa atividade docente. Estas experiéncias precisam ser
acompanhadas de um pensar sobre. Por isso, despertar a criticidade no académico
em formacgé&o é proporcionar-lhe autonomia nas suas atividades diarias, bem como,
a reflexdo durante toda a trajetéria formativa.

Segundo Zabalza (2004), o desenvolvimento da capacidade critica dos

estudantes tem sido constantemente vinculada a formagao universitaria como

Uma atitude contestatoria, rebelde, inquisitiva, a qual ndo aceite respostas
faceis, a qual valorize a autonomia, a capacidade de tomar decisdes e de
assumir compromissos. Essa independéncia intelectual que constitui a
marca da maturidade sempre foi um valor que fez parte da formacéo
universitéria (ZABALZA, 2004, p. 44).
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Isso quer dizer que a formagdo universitaria deveria garantir aos seus
académicos uma acédo formativa que considerasse nos seus conteudos disciplinares,
nas orientacées metodoldgicas ou nas experiéncias oferecidas a eles ao longo do
curso a dinamica geral do desenvolvimento pessoal, que se refere ao
amadurecimento do aluno, a sua seguranca, a sua responsabilidade e ao seu
comprometimento; o aprimoramento dos conhecimentos e das capacidades dos
individuos, que corresponde ao que eles conseguiram desenvolver em relacdo as
suas capacidades iniciais; e a referéncia ao mercado de trabalho, que seria o que
proporcionar de significativo para o académico em relacéo a inser¢do no mercado de
trabalho ou & ascenséao profissional (ZABALZA, 2004).

Nesse sentido, para Zabalza (2004), qualquer atividade universitaria deveria
estar atingindo trés aspectos sobre os quais se projeta o sentido da formacédo, sao
eles “o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias especificas e uma visdo mais ampla do mercado de trabalho a fim de
agir nele com mais autonomia” (ZABALZA, 2004, p. 45).

A pratica reflexiva é uma fonte de aprendizagem e de orientacdo do trabalho
do professor, no entanto, essa conviccdo ndo pode ser justificativa do mito do valor
da experiéncia, segundo o qual os professores sdo levados a acreditar que séo as
experiéncias profissionais que realmente formam, de tal modo que o saber
sistematizado, especializado e formalizado torna-se dispensavel (MARCELO
GARCIA, 1999, p.95). Além de se valorizar a importancia formativa da pratica
docente, dos saberes que os professores adquirem na sua atuacdo, temos que
considerar que isso implica uma consciéncia progressiva sobre o ato de ensinar,
com destaque para a importancia das contribuicbes dos conhecimentos tedricos,
visto que os saberes da experiéncia, ao contrario de conduzirem a um ensino mais
rico e significativo, podem conduzir a cristalizacdo de certas formas de ensino
rotineiras e repetitivas.

As teorias devem ser interpretadas em suas possibilidades de oferecer
subsidios para a reflexdo, em seu indispensavel papel de aclarar os fatos. A
formacao de professores inclui, pois, 0s saberes adquiridos na pratica, mas também,
a aquisicdo de bases tedricas solidas (LIMA; REALI, 2002). Portanto, pode-se
concluir que a pratica escolar, por si mesma, ndo é capaz de promover

conhecimentos amplos, sélidos e reflexivos sobre a realidade da escola e da sala de



61

aula, pois as rotinas ja consolidadas da cultura escolar dominante acabam fazendo
frente as possibilidades de reflexdo critica.

Assim, considerar apenas a pratica como fonte de aprendizagem da profissao
docente, é reduzir todo um processo formativo mais amplo a mera atuacao
profissional e negar a importancia da graduacdo para a aprendizagem da docéncia.
Embora, como ja mencionamos, a aprendizagem pela experiéncia seja uma forma
inegavel de aprendizagens docentes a partir dos multiplos contextos, situacoes,
problemas, dilemas e dificuldades vivenciados pelos académicos em situacdes
concretas de ensino e aprendizagem, considera-la como Unica forma de
aprendizagem (ou a mais importante) implica considerar todo esse processo de
aprendizagem de forma reducionista e negar, igualmente, a importancia dos
conhecimentos socialmente construidos a serem apropriados pelos professores.

Essas reflexdes suscitadas pelas académicas demonstram que a
compreensao delas com relacdo a esse processo vai ao encontro de inimeros
estudos realizados nos ultimos anos com relacdo a formacdo (MARCELO GARCIA,
1999; ZABALZA, 2004, NOVOA, 1995a;b) que apontam este, como um processo
inacabado e complexo. A que se considerar, também, as possibilidades de que
esses saberes podem ser reconfigurados a partir dos processos formativos do qual
os professores e académicos fazem parte e nos quais buscam subsidios para a
construcdo de sua profissionalidade.

A profissionalidade € entendida aqui como o desejo que os professores tém
em ver seu saber, suas capacidades e seu trabalho reconhecido socialmente. O
professor se reconhece como membro de uma comunidade docente e/ou
investigadora que participa, coletivamente, dos planos de trabalho e da solucédo de
problemas (MOLINA NETO; MOLINA, 2003).

Apesar dos limites apontados nos cursos de formacdo, podemos destacar
algumas potencialidades que merecem ser mencionadas, segundo Lima e Reali,

(2002, p.228), que salientam que os cursos de formacéo inicial sdo

(...) identificados como responsaveis por gerar marcos de referéncia,
esquemas cognitivos capazes de instruir, orientar, clarificar, favorecer o
melhor entendimento da pratica profissional. Nessa perspectiva, as
disciplinas académicas oferecidas nos cursos de formagdo despontam
como decodificadoras dos alunos, visto que permitem ampliar seu
vocabulario, assim como o conhecimento basico dos processos em exame
€ 0S recursos necessarios a andlise das situacdes que caracterizam o
contexto profissional.
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O curso de formagédo, desse modo, se converte em contexto de
aprendizagem, com potencialidade para favorecer o aperfeicoamento pessoal e
profissional dos individuos. De certo modo, a influencia mais importante do curso de
formacao de professores é estimular a “(...) capacidade para aprender e o desejo de
exercer esse conhecimento” (JOYCE e CLIFT apud MARCELO GARCIA, 1999, p.
81). Assim,

(...) os estudantes tanto mais terdo oportunidade de conhecer, refletir,
examinar, entender de forma mais significativa as leituras e discussfes
académicas quanto mais o0s conhecimentos estiverem articulados a
realidade da escola e da sala de aula. A luz dos conhecimentos académicos
pode-se entender melhor a realidade, mas a luz desta pode-se melhor
entender aqueles (LIMA; REALI, 2002, p. 228).

Nesse sentido, a aprendizagem profissional da docéncia ocorre a partir das
informacdes, das vivéncias, das experiéncias, das praticas, dos conhecimentos e
das teorias veiculadas pelos cursos de formacédo. E isto representa uma instancia
fundamental de aprendizagem na medida em que possam se articular as vivéncias
dos futuros professores as suas experiéncias cotidianas de sala de aula para se
converterem em aprendizagem. Portanto, nossa existéncia ndo é estranha nem
pode ser separada do modo pelo qual nos damos conta de n6s mesmos. E contando
nossas histérias que damos, a nés mesmos, uma identidade. Reconhecemo-nos a

nds mesmos nas histdrias que contamos sobre nos.
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CAPITULO V — SER PROFESSOR: desafios e interfaces na
formacéo inicial

Ser professor é defrontar-se incessantemente com a necessidade
de decidir imediatamente no dia-a-dia da sala de aula (CHARLOT,
2006, p. 91)

Aprender a ser professor € aventura-se por caminhos desconhecidos,
sinuosos e imprevisiveis, caminhos em que nem sempre tem-se consciéncia de
estar percorrendo, em que o brilho de nossas motivagcfes, desejos e idealizagdes
pode a qualquer momento ser ofuscado pelas frustracdes, medos, insegurancas e
angustias que podemos desenvolver e que nem sempre estamos preparados para
enfrentar.

Nesse contexto, aprender a ser professor ndo constitui-se em um processo
definido por momentos ou periodos, como poderiamos nos referir a um curso de
formacdo, ou mais especificamente, a disciplinas do referido curso, mas ocorre
continua e cotidianamente. No entanto, é relevante considerarmos que as
aprendizagens somente seréo significativas a partir do momento em que exista uma
tomada de consciéncia por parte do sujeito aprendente sobre esse processo. E para
iSso, certamente existem espacos que se propde a uma abertura para a reflexdo e
conscientizacdo que s&o mais significativos que outros, espa¢os que traduzem,
implicita ou explicitamente, essa preocupacdo e que estimulam/mediatizam esse
olhar retrospectivo sobre as aprendizagens da docéncia.

Para compreendermos como as académicas significaram 0 seu processo
formativo no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, buscamos perceber nas
entrelinhas das suas narrativas, suas experiéncias e aprendizagens que
contribuiram na constituicAo do ser professor, pois acreditamos que as relacfes
educacionais sao tecidas por uma complexidade de fios que se comunicam entre si,
mesmo que de maneira imperceptivel. Assim, “na formagdo, empreendemos uma
jornada entre caminhos que se entrecruzam simultaneamente, formando uma
ressonancia entre as diferentes experiéncias vividas e, geralmente, pouco refletidas”
(PERES, 2006, p. 55).
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Esses aspectos elucidam a necessidade tomar consciéncia de se estar
inserido em um processo formativo durante toda a formacéo inicial e continua de
forma a contribuir para as académicas irem se constituindo como docentes, atravées
dos desafios postos no processo de formacdo, de modo a ressignifica-lo. Dessa
forma, as académicas podem sentir-se mais seguras de seu trabalho, o que
influencia na construcdo e na apropriacdo da identidade profissional, considerando
gue a construcao da identidade docente € um processo individual e coletivo e que
estd em constante movimento. Assim, a constituicdo do professor ocorre através das
escolhas, das experiéncias e reflexdes a respeito de ser professor.

Sabendo que um dos objetivos da formacdo inicial € de contribuir para o
desenvolvimento dos saberes que podem ser mobilizados no desempenho da
pratica profissional, acreditamos que ao contemplar esse objetivo, o curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica (CEFD/UFSM) pode ajudar as académicas a
fortalecer suas concepcgdes de ensino para melhor decidir sobre suas acdes, suas
escolhas e sobre os saberes que devem ser mobilizados, constituindo sua
identidade profissional.

Ao propormos as académicas que falassem sobre a sua formacéo permitimos
a elas a possibilidade de reviver este percurso, produzindo processos de
identificacdo com a profisséo de professor.

Bom, a principio, quando eu entrei no curso de Educacdo Fisica, a minha idéia ndo era
trabalhar em escola, fazer o curso de licenciatura, minha area seria..., eu gostaria mais de
academia, eu ndo tinha assim a percepc¢ao de escola, de querer trabalhar em escola, mas
conforme o andamento do curso assim e com 0s estagios, eu comecei a ter algumas
identificacbes com a escola, porém poucas, algumas experiéncias frustradas, outras nem
tanto, algumas coisas eu penso assim que de repente assim, me distanciaria da escola,
outras que me aproximariam dependendo do trabalho, mas ndo sei se o0 curso estaria apto a
formar professores. Eu acho que, no fim acabou que muitos académicos teriam que correr
atras da formacdo, do que o curso assim proporcionar isso, mas eu acho que dentro de
algumas dificuldades ou de algumas facilidades, eu acho que eu aprendi um pouco o que é
ser professor e ter uma certa sensibilidade assim, pra identificar o qué que aquela turma
precisaria ou 0 qué que aquele aluno..., nas dificuldades..., dentro de cada limitag&o..., de
cada aprendizado pra poder ser uma boa professora, tentar dar o melhor de mim, entdo eu
acho que eu aprendi..., o curso auxiliou e proporcionou nos estagios sabe, mas acho que
em disciplinas assim, muito pouco. (Valentina).

Acho que foi um ciclo assim, em relagdo aos estagios que eu s6 me senti professora no
terceiro estagio que foi com criangas, no primeiro € no segundo eu ndo me sentia...no
primeiro eu tinha a idade aproximada dos alunos, eu era...tinha aluno um ano mais novo que
eu, e eu me sentia meio colega, meio estagiaria assim e nao conseguia. No segundo ja
melhorei um pouquinho, mas me senti professora no terceiro. E no NAEEFA, a professora
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Luciana sempre nos fazia essa pergunta se a gente tava se sentindo professora. No
primeiro semestre ndo, porque a gente se sente assim estranho, mas depois, dentro do
“Piscina Alegre” a gente se sente muito professor responsavel e com certa facilidade pra
ensinar, sabendo que tem capacidade de ensinar (Vitoria).

Apesar de as académicas enfrentarem dificuldades com as primeiras
experiéncias como docentes, assumiram uma posicdo ativa e uma atitude de
descoberta frente aos novos desafios impostos pela formacgao inicial. No entanto,
como podemos observar nas suas narrativas, principalmente da académica Vitoria,
gue narra as dificuldades de se assumir como professora nas primeiras experiéncias
de atuacdo com a Educacéo Fisica, a sensacao de inseguranca, o que sintetiza bem
o rito de passagem de se ver somente como aluno-aprendente ao se ver como
aluno-professor.

Outro ponto, que podemos destacar na narrativa de Vitoria, muito significativo
para repensarmos, € a forma como estdo organizados e ordenados os Estagios
Curriculares Supervisionados na sequéncia curricular sugerida/aconselhada pelo
curso de Educacdo Fisica. Nesta sequéncia, os trés Estagios Curriculares
Supervisionados, estdo organizados da seguinte forma: o Estagio Supervisionado |
ocorre no Ensino Médio (5° semestre), o Estagio Supervisionado Il no Ensino
Fundamental (6° semestre) e o Estagio Supervisionado Il na Educacédo Infantil (7°).
Suspeitamos que pode ser um comeco para pensarmos na possibilidade de
reordenar essa sequéncia, a fim de desenvolver um novo olhar sobre os estagios
desde a primeira oportunidade de atuacao profissional.

Para Joyce e Clift (apud Marcelo Garcia, 1999, p. 81), “a capacidade para
aprender e o desejo de exercer este conhecimento € o produto mais importante da
formacao de professores”, ou seja, os cursos de formagao de professores devem
despertar nos seus académicos a motivacdo para a aprendizagem da docéncia e a
vontade de ensinar. Marcelo Garcia (1999, p. 77), acrescenta que a formacéo inicial

de professores como instituicdo precisa cumprir basicamente trés fungdes, que sao:

(...) em primeiro lugar, a de formacédo e treino de futuros professores, de
modo a assegurar uma preparacdo consonante com as fungbes
profissionais que o professor deverad desempenhar. Em segundo lugar, a
instituicdo formativa tem a funcdo de controle da certificacdo ou permisséo
para poder exercer a profissdo docente. Em terceiro lugar, e segundo Clark
e Marker (1975), a instituicdo de formacédo de professores tem dupla fungéo
de ser, por um lado, agente de mudanca do sistema educativo, mas, por
outro, contribuir para a socializagao e reproducéo da cultura dominante.
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Isso na visdo do autor é o que se espera de uma formacao inicial que busca
contemplar a formacdo de um professor critico-reflexivo, autbnomo e capaz de
decidir e atuar na sua praxis. Porém, quando ouvimos da académica Valentina que o
curso, nao sua opinido, ndo estaria apto a formar professores, iSso nos remete a
repensar algumas questbes referentes a formacado que estd sendo oferecida pelo
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica (CEFD/UFSM). Quais os referenciais que
estdo sendo utilizados nessa formacdo? Que professores quer formar? Para que
contexto?

Discutir e repensar a formacao inicial dos professores se torna cada vez mais
pertinente e essencial para identificar as razdes de tantas inquietagbes acerca da
sensacdo de falta de preparo para a atuacdo docente. A tarefa primordial da
formacdo inicial € dar condicbes para que os futuros professores sintam-se
preparados e seguros de suas praticas. No entanto, muitas sdo as inquietacdes a
respeito da formac&o oferecida nos cursos de formacdo de professores e um
aspecto que geralmente contribui para que isso ocorra € a falta de relacéo teoria-
pratica durante o curso. Esses aspectos elucidam a necessidade de conciliar a teoria
com a pratica constantemente durante a graduacao e podem modificar a maneira de
pensar a respeito da profissdo e contribuir para as académicas irem se construindo
como professoras.

As académicas demonstraram nas suas falas, que os estagios constituem-se
em espacos significativos para a aprendizagem da docéncia e para se identificarem
como professoras. Porém, consideram que as disciplinas articuladas no curriculo do
curso pouco contribuiram no encadeamento tedrico-pratico necessario a formacao.

Esse fato evidencia a necessidade de que as mudancas pensadas para o
novo curso de Licenciatura em Educacdo Fisica (CEFD/UFSM) sejam
cuidadosamente implementadas e articuladas para que possam contribuir com
melhorias qualitativas na formacg&o profissional dos professores. Tais melhorias
devem estar embasadas em uma concepc¢ao mais coerente do que é ser professor,
construida durante o curso, proporcionando assim, maior seguranca para a atuagao
na area de sua formacao.

Pensada dessa maneira a formacao inicial contribui para a atuacédo docente
das académicas, possibilitando-lhes organizar com critério o saber, mediante a sua
complexidade, de modo a torna-lo mais acessivel e condizente ao desenvolvimento

do aluno.
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Nesse sentido, o professor formador tem um papel fundamental no processo
formativo, pois estd nele o compromisso de trazer para a sala de aula da
Universidade os fatos e exemplos concretos de que tem conhecimento para que
todos os académicos possam identificar o seu campo de trabalho. Além disso, é
importante que o professor formador incentive seu aluno a buscar subsidios além
dos oferecidos na sua formacdo. O processo de busca propicia ao aluno entender
gue se escolhemos ser professor € por que seremos eternos aprendizes no mais

diferentes contextos.

Isso nos remete a pensar sobre o0 qudo importante €, durante a formacao
do(a) professor(a), trabalharmos com as incertezas e com as invisibilidades,
com o intuito de exercitarmos a invencao, a intuicdo e a sensibilidade diante
das demandas do cotidiano. (...) talvez fosse preciso ter aprendido a escalar
montanhas, o lugar dos abismos... Poucos se atrevem a isso. E mais facil e
mais seguro transitar pelas planicies! (PERES, 2006, p. 52-53).

No que se refere ao processo formativo das académicas, mesmo
considerando que este é a chave da construcdo de um profissional de qualidade e
que as experiéncias estabelecidas no periodo de graduagcdo foram positivas e
significativas, ainda valorizam com maior énfase as experiéncias construidas com a
participacdo em projetos desenvolvidos junto ao NAEEFA e no contato com a

realidade durante os estagios do curso de Educacéo Fisica.

Com certeza entrar no “Piscina Alegre” do NAEEFA. Foi o que me guiou (Vitoria).

Fundamental foi ter entrado no NAEEFA, foi onde eu fiz a minha formacdo enquanto
licenciada. Foi ali que eu aprendi realmente a ser professora, se eu nao tivesse participado
eu estaria saindo frustrada do curso (Valentina).

Eu acho que foi assim a participacao no “Piscina Alegre” do NAEEFA, que é aprender a lidar
com diferencas, aprender a ser professora, aprender a fazer plano de aula, fazer parecer,
tudo a gente acabou aprendendo a fazer & no NAEEFA (Vitoria).

Ao se identificarem com o trabalho desenvolvido no NAEEFA, as académicas
foram construindo saberes sobre a préatica pedagodgica da Educagéo Fisica, o que
desencadeou um sentimento de saber-fazer. Esse processo implica na apropriacao
dos conhecimentos prévios, conhecimentos pedagogicos apreendidos na formacao
profissional e sua relagcdo com a pratica pedagodgica (0 conhecimento da prética,
tanto quanto o conhecimento mediado pela pratica) desenvolvida no cotidiano da

pratica pedagogica.
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Para Zabalza (2004, p.42), “qualquer processo de formagao deve constituir,
em seu conjunto, uma oportunidade de ampliar o repertério de experiéncias dos
individuos participantes” a fim de enriquecer as experiéncias. Nesse sentido, o autor
acredita que os processos de formacao que proporcionam aos seus académicos a
possibilidade de ter um desempenho mais autbnomo e de tomar decisbes no
percurso de formacéo oferecem experiéncias “coesas” e “ricas” tanto pessoal como
profissional.

As experiéncias coesas podem ser entendidas como aquelas em que se
avalia por completo o sujeito em formacéo, como por exemplo, ao participar de uma
pesquisa, trabalhar com um profissional competente, entre outros. As experiéncias
ricas caracterizam-se pelo tipo de conteidos que se incorporam a elas, como por
exemplo, as novas tecnologias, atividades de grande interesse (ZABALZA, 2004).

Portanto, percebemos experiéncias coesas e ricas nas narrativas das
académicas quando relatam o quanto foi fundamental fazer parte de um grupo de
estudos, através do NAEEFA e quando revelam todas as aprendizagens construidas
a partir da possibilidade do ensino e da pesquisa, no qual mobilizaram os saberes
necessarios ao exercicio da docéncia.

Nesta direcao, podemos trazer os estudos de Tardif (2002) ao problematizar o
papel ativo do professor com relacdo aos saberes que mobiliza na préatica da sua
profissdo. Este autor indica que o professor na sua pratica pedagdgica integra e
mobiliza varios saberes provenientes de sua formacdo pessoal e profissional.
Denomina estes saberes como saberes disciplinares, curriculares, profissionais e
experienciais.

Por saberes profissionais denomina o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores. Nestes encontram-se 0s saberes
pedagogicos apresentados com doutrinas concepgdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo de termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientacao da atividade educativa.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos de
conhecimento de que dispbe a nossa sociedade. Os saberes curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a

instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
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selecionados. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
gue os professores devem aplicar.

Finalmente, os saberes experienciais, 0s quais sdo desenvolvidos pelos
professores no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua profissdo. Esses
saberes brotam da experiéncia e por ela sao validados. Na perspectiva apontada por
este mesmo autor o exercicio da docéncia provoca um efeito de retomada critica dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional docente, um processo de
selecdo dos demais permitindo, assim, aos professores que revejam seus saberes,
julgando-os e os avaliando como forma de objetivar um saber formado de todos os
saberes, re-traduzidos e submetidos ao processo de validacdo, constituido pela
pratica docente.

Este autor indica que os saberes experienciais sdo desenvolvidos no contexto
das mudltiplas interacdes estabelecidas no decorrer do ensino. Estas situacdes
apresentam uma série de condicionantes que estdo relacionados a situacdes
concretas e que, portanto, ndo sdo passiveis de definicbes acabadas exigindo
improvisacao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes
mais ou menos transitérias e varidveis. Nessa perspectiva, o enfrentamento destas
situagdes “possibilita ao professor desenvolver os habitus, (certas disposi¢des
adquiridas na e pela pratica real) que lhes permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissao” (TARDIF, 2002, p.49). Os habitus
podem se transformar em estilos, macetes ou tracos da personalidade profissional
manifestando-se através de saber ser, saber fazer pessoal e profissionais validados
pelo trabalho cotidiano.

Neste sentido, a pratica docente é explicitada como um processo de
aprendizagem através do qual os professores re-traduzem os saberes adquiridos no
decorrer de sua formacéo adaptando a sua profisséo, eliminando o que Ihes parece
inatil ou sem relacdo com realidade vivida, conservando o que pode servir-lhes de
uma maneira ou de outra. Nesta direcédo, 0s saberes experienciais ndo sédo saberes
como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas re-traduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF,
2002).

Outro aspecto abordado por Tardif (2002) que consideramos de extrema
relevancia a este estudo refere-se a problematizagdo sobre origem dos saberes

mobilizados pelos professores. Este autor indica que esses saberes (esquemas,
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regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias) ndo sdo inatos, mas produzidos
pela socializacdo, isto é, através do processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas, etc), com os quais
esteve/estd em contato no decorrer de sua trajetoria formativa, construindo em
interagcdo com os outros sua identidade pessoal e social.

Desta forma, podemos dizer que uma parte importante da competéncia
profissional do professor tem raizes em sua historia de vida, ocorrendo através de
um processo seletivo das experiéncias anteriores em relacdo as experiéncias
subsequentes ao serem re-atualizados e reutilizados na pratica do seu oficio. Assim,
as oportunidades (afetivas; sociais; politicas; culturais; académicas...) vivenciadas
no decorrer das trajetorias formativas influenciam diretamente no modo de agir e
pensar a profissdo docente, possibilitando a compreenséo sobre a aprendizagem da
docéncia como uma aprendizagem ligada a existéncia de um individuo ou de uma

comunidade humana particular e, portanto, subjetiva e relativa, ou seja, “um
professor tem uma historia de vida, € um ator social, ttm emocdes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo umas culturas, e seus
pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”
(TARDIF, 2002, p. 265).

Na perspectiva apontada Tardif (2002) os saberes mobilizados pelos
professores assumem a caracteristica de serem: existenciais, temporais e pessoais.
Existenciais, na medida em que estdo ligados a existéncia do sujeito, sua histéria,
sua experiéncia, pois “o professor ndo pensa somente com sua cabeca, mas com
sua vida. Ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, mas
também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal” (p.103). Nesta direcdo, o0 mesmo
autor indica a necessidade de se levar em conta o sujeito existencial, um “ser no
mundo”, uma pessoa completa com seu corpo, com sua linguagem, seu
relacionamento com 0s outros e consigo mesmo. Temporal pelo fato destes serem
apropriados em tempos diferentes, tempo de infancia, tempo de escola, tempo de
formacao inicial, no ingresso na profissdo, assumindo assim um carater dinamico e
evolutivo. E, por fim, pessoais, por serem fortemente marcados pelas caracteristicas
subjetivas, saberes que sao dificeis de dissociar das pessoas, de suas experiéncias.

Nesta perspectiva, a compreensao sobre os movimentos construtivos da
docéncia implica a reflexdo sobre os processos geradores dos saberes mobilizados

pelo professores em sua pratica, dentre 0s quais 0S experienciais assumem uma
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importancia fundamental, na medida em que sinalizam o processo de apropriacao e
recriagdo realizado pelos professores no exercicio da sua profisséo.

Os cursos de formac&do como espacos para a construcédo de saberes sobre a
docéncia podem e devem contribuir para a aprendizagem da docéncia. Nesse
sentido, trazemos as contribuicbes de Zabalza (2004), para melhor delinearmos o
que compreendemos por formacdo e entendermos os sentidos atribuidos pelas
académicas ao curso de formacéo.

Para Zabalza (2004), a formacdo deve servir para qualificar as pessoas, ou
seja, estar em condicdes de integrar nela contetidos formativos*? no qual os sujeitos
em formacdo poderdo desenvolver e aprimorar como consequéncia da formacéo
gue € oferecida a eles. Nesse sentido, as académicas revelam em suas narrativas
como acreditam que o curso de formacdo contribuiu na sua formacédo apontado

elementos subjetivos a respeito do aprender a ensinar.

Eu acho que também é um pouco subjetivo porque eu fui buscando coisas né, que nao
necessariamente que 0 curso nao proporcionou porque, 0 NAEEFA |4 é um ambiente que o
curso te proporciona, mas quem faz muito também sédo os professores e o0s alunos, os
académicos que estdo envolvidos naquele nudcleo, entdo eu acho que o curso em si,
enquanto a disciplina pouco me contribuiu, o que contribuiu foi a experiéncia que eu vivi
dentro do NAEEFA, ali sim me contribuiu a ser professora, foi onde tive contato com o0s
alunos e tal e na escola nas disciplinas de estagio que foi também que contribuiu pra gente
viver uma nova experiéncia, pra ter o contato direto com as escolas, eu pude
perceber...realidades de varias escolas e trabalhar com duas realidades totalmente diferente
uma da outra, entdo que foi um desafio. Foi nesses aspectos, nas disciplinas que eu pude
ter contato com a escola (Valentina).

Eu acho que sO os estagios mesmo assim, a nossa didatica que deveria ser mais forte
deixou um pouco a desejar, e eu acho que a professora Luciana Palma na disciplina de
Educacao Fisica e necessidades especiais que falou também sobre formacao profissional e
caracteristicas dos professores e acho que isso também de certa forma ajudou (Vitoria).

Entendemos que a forma como o professor conduz sua atuacdo como
professor esta intimamente ligada a forma como se apropriou ou deu significado as
experiéncias vivenciadas no decorrer de sua trajetéria formativa em diferentes
tempos e espacos formativos e, portanto, o conhecimento acerca de suas trajetorias
formativas assume uma importancia fundamental, & medida que nos possibilitam

uma aproximagdo com 0s desejos, angustias, sentimentos e valores, saberes e

' Contetidos formativos, segundo Zabalza (2004), s&o: novas possibilidades de desenvolvimento
pessoal, novos conhecimentos, novas habilidades, atitudes e valores, e enriqguecimento das
experiéncias.
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fazeres que s&o constituintes do agir/pensar/sentir docente, que foram/séo
construidos/reconstruidos em diferentes tempos/espacos formativos.

Para Moita (1995b), a formacéo é uma atividade de aprendizagem situada em
tempos e espacos limitados e precisos, além de ser uma ac¢dao vital de construcao de
si proprio onde a relagdo com varios polos é fundamental, e essa construcdo de si
proprio € um processo de formacdo, pois “compreender como cada pessoa se
formou € encontrar as relagbes entre as pluralidades que atravessam a vida”
(MOITA, 1995b, p.114).

Nesse sentido, a identificacdo com a formacao escolhida e com a constituicdo
do ser professor é um processo complexo em que vai se construindo a identidade de

uma pessoa. Assim,

A identidade pessoal constitui também a apropriacdo subjetiva da
identidade social — ou seja, a consciéncia que um sujeito tem de si mesmo é
necessariamente marcada pelas suas categorias de pertenca e pela
situacdo em relagdo aos outros. De igual modo, as mdltiplas dimens&es da
identidade social serdo mais ou menos investidas e carregadas de sentido
segundo a personalidade do sujeito (MOITA, 1995b, p.115)

Isso quer dizer que a identidade é resultado de relacbes complexas que se
entrelacam entre a definicdo de si e a percepcdo interior, entre o objetivo e o
subjetivo, entre 0 eu e o outro, entre o social e o pessoal. Portanto, a identidade
profissional € uma construcdo que tem uma dimensdo no tempo e no espaco,
atravessando toda a vida profissional, desde o momento da escolha profissional,
passando pela formacédo inicial e pelos diferentes espacos onde a profissdo se
desenrola. E uma construcdo que tem marcas das experiéncias vividas, das opcdes
tomadas, das praticas realizadas, das continuidades e descontinuidades do ser
professor.

Podemos dizer que encontramos nas falas das académicas esse momento de
construcdo de suas identidades como futuras professoras da educacgédo béasica. Ao
se perceberem como professoras trazem a tona suas reflexdes sobre o ser
professor, provocando uma tomada de consciéncia de seu percurso formativo e
revelando suas aprendizagens sobre a docéncia, assim como, suas mudancas de

atitude em relacdo a pratica desenvolvida na Educacéo Fisica.

Me considero. N&o sei se infelizmente me considero ser professora..., pelas dificuldades de
ser professora, mas me considero professor pelo fato de hoje eu ndo estar pensando



73

assim..., num coletivo e aprendi a pensar no individual, entdo coisas...as frustragdes minhas,
vamos supor, da educacao fisica do ensino médio, era do professor pensar no coletivo,
pensar no rendimento, pensar que todos teriam que ser iguais ali, eu acho que eu aprendi a
pensar no individual. Acredito eu, que pra minha intervengdo enquanto professora isso ai vai
ser bastante positivo e claro que tentar lidar com o coletivo né e com as individualidades de
cada um, entdo hoje eu acho que eu me considero professora por isso e por gostar de atuar
com um grupo de pessoas assim sabe, por gostar de me relacionar, entdo de me fazer
qguerer, de me fazer perceber no ambiente, de querer mudar alguma coisa assim, uma
realidade, entéo isso me faz ser professora (Valentina).

Sim. Hoje sim. E, na escola eu tinha, como eu te falei, pra mim era melhor treinar com a
equipe que tava interessada em aprender e que ja sabia um pouco do esporte do que o0s
meus colegas que n&o queriam nada com nada, que tinham medo disso, daquilo. Mas hoje
eu vejo que nao é assim, principalmente por trabalhar com inclusdo, que meu TCC foi sobre
isso e eu tive alunos com deficiéncias nas minhas turmas, eu acho que é diferente..., que a
educacao fisica ndo € isso, ndo é s treinamento. Pode ter o treinamento, mas € uma coisa
a mais do que a educacdo fisica, com a turma, com meninos e meninas juntos, aprendendo
juntos (Vitoria).

A mudanca de concepc¢des do que é ser professor é visivel nas narrativas das
académicas, quando relatam sobre como se sentem professoras. Para a académica
Valentina, os desafios de ser professora ganham destaque, assim como, a
possibilidade de poder mudar algumas situacdes a partir do ensino. Essas
mudancas podem estar relacionadas a mudanca de perspectiva da pratica
pedagogica da Educacdo Fisica na escola, de maneira diferenciada daquela que
vivenciou quando aluna no ensino fundamental e médio. Além disso, considera
importante pensar na individualidade de cada aluno, respeitando seu tempo de
aprendizagem.

Essa mudanca também foi perceptivel na narrativa da académica Vitéria,
guando se refere a importancia da inclusdo no processo de ensino de forma a
valorizar e oportunizar a todos os alunos as mesmas possibilidades de
aprendizagem. Segundo Zabalza (2004), a formacé&o integra contetudos formativos
gue sao dimensdes que 0s sujeitos em formacdo poderdo desenvolver e aprimorar
em decorréncia da formacdo que receberam. Desta forma, identificamos nas
narrativas das académicas os conteudos formativos trabalhados por Zabalza (2004).
Esses conteldos sdo descritos como: novas possibilidades de desenvolvimento
pessoal, que consiste em crescimento pessoal equilibrado, aprimoramento das
capacidades basicas do sujeito e da satisfacdo pessoal, assim como,
enriquecimento da auto-estima e do sentimento de ser cada vez mais competente e

de estar em melhores condi¢cbes para aceitar os desafios inerentes a vida e nao
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apenas os profissionais. Os novos conhecimentos estdo ligados a idéia de saber
mais e ser mais competente como resultado do processo formativo continuo; as
novas habilidades refere-se ao desenvolvimento da capacidade de intervencao por
parte dos formados, que possibilita-lhe a fazer suas atividades melhor do que fazia
antes; desenvolver atitudes e valores em relacdo a si proprio e aos outros e aos
compromissos assumidos ou a forma de orientar o trabalho; e o enriquecimentos
das experiéncias que se constituem em ampliar o repertério de experiéncias de
guem esta em processo de formacao.

Retomando as questdes da opcao profissional e da trajetéria formativa,
voltamos as perguntas iniciais que dizem respeito a escolha profissional. Nesse
momento, as académicas puderam olhar retrospectivamente esse percurso e revelar
se a opcao pelo curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, feita a mais ou menos
cinco anos atrds (na inscricdo para o vestibular em 2004), se confirmou como
identificagdo com a profissao escolhida e em relagdo as suas expectativas de

formacdao profissional.

Hoje, com a minha idade, minha experiéncia eu optaria por licenciatura, talvez quando eu
tinha dezesseis anos que foi quando eu optei eu escolheria o bacharelado em funcéo dessa
paixao pelo esporte, mas hoje licenciatura (Vitoria).

Bacharelado. Ou melhor, se pudesse optar de novo, optaria por um curso novo sabe, que é
0 que ta ocorrendo agora né, de unir de novo, mas entao eu acho que...., acho que seria até
fundamental a participagédo, ndo dos alunos enquanto diretério académico sabe, dos alunos
no geral. Uma enquete dos alunos em geral..., o ideal de formacdo na educacéo fisica,
porque ainda mais a gente que ta se formando sai com muitas idéias do que poderia de
repente ter sido o curso, tu faz uma trajetéria né, a tua trajetéria, “ta e agora terminou e o
gue que vai ser, o que que eu aprendi? O que contribuiu pra mim ter passado esses quatro
anos la dentro?” entdo eu acho que o ideal seria uma enquete assim, 0 que que a gente
podia ver de disciplina, rever algumas disciplinas, ndo de repente na visdo do professor de
cada cadeira assim, mas dos alunos e nao discutir politicagem, coisa que eu acho que isso
nao acrescenta em nada sé te atrapalha mais ainda, mas eu acho que um curso novo, com
outras idéias assim de repente contribuiria melhor, mas a licenciatura eu acho que faltou
bastante coisa, bacharelado eu acho que também tem suas reclamacfes sabe, entdo
...,indiferente, nada vai ser perfeito, mas eu acho que da para melhorar (Valentina).

A duvida em relacdo a opcéo profissional ainda persiste para a académica
Valentina que relata que se hoje pudesse refazer a sua escolha, faria o curso de
Bacharelado e ndo de Licenciatura. Porém, a académica Vitoria confirmou sua
escolha pela Licenciatura com mais maturidade e certeza do que quando ingressou

no curso. Essas duvidas em relacdo a opcéo profissional foram apresentadas
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também na pesquisa de CRISTINO e KRUG (2007), no qual, entre tantos pontos
levantados sobre o novo curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, que muitos
académicos mudaram para o curso de Bacharelado, ou ainda, cursavam os dois
cursos simultaneamente, a fim de ampliar o campo de trabalho e/ou por nao se
identificarem com a Licenciatura.

Nesse sentido, Zabalza (2004), ao destacar alguns dilemas™ que a formacéo
impde, acredita que o entendimento destes sdo fundamentais para conseguirmos
gue a formacédo tenha o sentido ampla e enriquecedor que gqueremos que ela tenha.
Assim, segundo o autor, temos que ter claro “onde vamos situar o ‘norte orientador’
da formacao, dentro ou fora dos sujeitos que formamos?” (ZABALZA, 2004, p.45).

Diante desse questionamento, surgem no minimo duas possibilidades de
respostas: a formacéo pode estar orientada para a préopria pessoa ou para o mundo
exterior. Segundo Zabalza (2004, p. 46),

Como qualquer dilema, esse ndo tem uma Unica resposta, ou, no minimo,
ndo tem uma resposta simples. Qualquer uma das duas alternativas,
tomadas em sentido excludente, seria incorreta. Por isso, o importante é ver
em que parte do continuum entre um pélo (o individuo) e outro (0 mundo
que o cerca) se situa cada proposta formativa.

Nesse sentido, a proposta de formacdo inicial deve rever as suas
possibilidades de orientacdo e tentar situar a formacdo ndo apenas ao mundo
exterior, centrado no que se deve fazer, no que se deve aprender ou para as
atividades profissionais que devem ser desempenhadas, mas também, para a
prépria pessoa, sujeito da formacao, orientado para seu desenvolvimento e para sua
realizacdo pessoal. Essas questdes discutidas acima podem estar justificando a fala
da académica Valentina, quando esta questiona a forma como esta organizado o
curso, sua proposta de formacdo e de atuacdo profissional, assim como, quando
sugere que a formacdo nédo pode ser pensada somente do ponto de vista da
instituicdo e de seus professores, mas que os alunos envolvidos nesse processo
formativo devem ser ouvidos.

Desta forma, a formacdo assume a sua funcdo de potencializar o

desenvolvimento das capacidades, dos interesses e das necessidades dos sujeitos,

3 O autor destacou trés dilemas gue considerou importantes, ndo desconsiderando outros existentes:
dilema sobre o ponto de referéncia: o individuo ou o mundo que o cerca, o dilema entre
especializacdo e formacéo geral de base e o dilema entre o local e o universal.
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por meio do equilibrio entre as exigéncias externas e o que supde crescimento

pessoal e recuperacdo da prépria autonomia.

Nesse sentido, reafirmo que a formacéo pedagdgica requer que saibamos
trilhar o caminho das planicies e dos abismos como metaforas dos
caminhos e desassossegos com 0s quais precisamos lidar; adquirindo
formacao e aprendendo a analisar as varias teorias que sustentam o corpus
de conhecimento da profissdo docente; refletindo sobre a realidade
educacional atual e buscando maneiras de modifica-la e ou contorna-la. E
imprescindivel a incorporagdo do corpus teérico, mas também é essencial
incorpora-lo como um amalgama da vida que pulsa em cada ser humano
(PERES, 2006, p. 55).

Por mais que se reconheca que a aprendizagem profissional da docéncia seja
um processo complexo, multidimensional, marcado pela pratica cotidiana e por
valores pessoais, é importante destacar que as informacbes, vivéncias,
experiéncias, praticas, conhecimentos, teorias veiculadas pelos cursos de formacao
representam uma instancia fundamental de aprendizagem na medida em que
possam se articular as vivéncias dos professores e as suas experiéncias cotidianas
de sala de aula para converterem em aprendizagem. Assim, a formacdo de

professores, tanto inicial quanto continuada,

(...) deve ter em conta a reflexdo epistemol6gica da pratica (...), de modo a
gue aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que 0
conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num
curriculo orientado para a agdo (MARCELO GARCIA, 1999, p. 29)

Por fim, conclui-se que a aprendizagem docente caracteriza-se como uma
aprendizagem plural, formada por saberes oriundos de varios contextos,
circunstancias e instituicdes, assim como da experiéncia pessoal e profissional, dos
saberes das disciplinas e atividades praticas proporcionadas pelos cursos de
formacao, o que significa considerar que os professores sao sujeitos cuja atividade
profissional os leva a implicarem-se em diversas situacdes formais e nao formais de
aprendizagem. Conceber a formacéo de professores “como um ‘processo continuo,
sistematico e organizado’, significa entender que a formacéo de professores abarca
toda a carreira docente” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 112). Assim, 0s cursos de
formacao representam uma etapa, um ponto de partida que convive com outras
possibilidades de formacéo, pois a formacdo ha de ser entendida como algo que

transcende a etapa universitaria, mas que nao prescinde dela.
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NOVAS CAMINHADAS A VISTA...

Adorei fazer isso! Lembrei de um monte de coisa. Relembrei toda
minha trajetoria. Adorei!
(académica Vitoria)

Ao ler a narrativa de duas académicas a partir de uma perspectiva da
formacdo docente percebemos a complexidade que atravessa esse percurso. Ao
concluir este trabalho ndo apresentarei conclusdes fechadas, mas pistas de reflexao
gue desembocam em novas questdes.

A partir da analise das narrativas das duas académicas, foi possivel reter
algumas linhas sobre os modos singulares como cada uma das narradoras se
formou e construiu a sua identidade profissional em interacdo com todos 0s seus
espacos de vida. E para entendermos a trajetoria formativa dessas futuras
professoras transitamos por sua vida pessoal e profissional, na sua vida escolar, nas
suas percepcdes em relacdo a Educacao Fisica e ao papel do professor, suas
escolhas pelo curso de Educacdo Fisica e pelos seus anos de formacao inicial.
Portanto, chegou o momento de contar, recordar as percepcgoes, os aprendizados,
as experiéncias e entender os significados atribuidos a formacéo inicial.

Durante toda a escrita deste trabalho, estivemos focando as historias de duas
académicas do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSM
(curriculo/versdo 2005), chamadas por nés de Vitéria e Valentina. Suas trajetorias
foram o ponto de convergéncia do nosso estudo, sendo o tempo da escola, a
escolha pela profissional e o curso de formacao inicial o pano de fundo para que
pudéssemos compreender o significado que as académicas atribuem a sua trajetoria
formativa e como significaram suas experiéncias de forma a contribuirem na
construcéo de suas identidades como futuras professoras da educacao basica.

Acreditamos que esta pesquisa trouxe contribuicbes ao curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da UFSM, aos académicos em processo de formacdo e
aprendizagem profissional da docéncia, e aos seus professores, pois possibilita a
todos os envolvidos nesse processo repensar suas atividades docentes e suas

praticas e trajetérias formativas. Sao lembrancas que precisam ser conhecidas para
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que se compreenda melhor tal construcéo e se possa repensar também a formacéo
de futuros profissionais.

No momento em que procuro conhecer essas significacbes a partir de uma
perspectiva contextualizada, estou apostando que a pratica docente esta também
relacionada as experiéncias de vida, aos processos de formagcdo e a memdria
docente, evidenciando-se a partir dai uma relagcéo entre o saber e o contexto em que
esse saber é elaborado.

Logo, a formacdo deve ser reflexiva para que exista uma permanente
ressignificagao do “ser” professor e do “ser” pessoa. Em fungao disso, percebe-se a
importancia de buscar na formacgdo, os motivos que déem sentido a profissédo, por
meio da vivéncia e dos saberes pessoais. Pois, dificiimente podemos pretender
interferir na formacé&o dos outros, sem antes termos procurado compreender 0 N0SSO
proprio processo de formacgdo. As histérias de vida, constroem-se numa perspectiva
retroativa do presente para o passado e procuram projetar-se no futuro e sendo
assim, a formacéo deve ser entendida como uma tomada de consciéncia reflexiva
de toda uma trajetoria de vida percorrida no passado.

Assim, no desenvolver da escrita entremeada pelas narrativas, algumas
palavras e/ou expressdes foram constantes nas falas das duas académicas, como
identificacdo, aprender e experiéncia, e estas palavras vinham carregadas de
ansiedades e necessidades compreendidas em suas entrelinhas. Estas palavras
cheias de significados e sentimentos impulsionaram as académicas ao movimento
de busca por aprendizagens significativas que as ajudassem a se constituirem como
professoras.

Quando trouxemos as histérias de vida das académicas enfocando seu
processo formativo a partir da vida escolar e da formacado inicial, sendo estas
categorias de analise, busquei, como esta especificado nos objetivos especificos:
analisar a trajetoria pessoal e de formacéo inicial de académicos do curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica da UFSM; analisar a percepcdo dos académicos
sobre sua formagdo inicial em Educacdo Fisica;, analisar as concepcdes de
formacdo e sobre ser professor dos académicos; e analisar como os académicos
significam seu processo formativo na constituicdo do ser professor.

Ao analisar as narrativas, muitos temas que cercam a Educacgéo Fisica
escolar vieram a tona, questdes peculiares desta area de atuacdo e que da forma

como se colocam vem a produzir o professor de Educacado Fisica. Ao narrarem o
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periodo escolar, as experiéncias das académicas em relacdo a Educacao Fisica
revelaram que suas vivéncias nas modalidades desportivas foram limitadas pelas
oportunidades oferecidas na escola.

Compreendemos também em suas narrativas que a idéia de serem
professoras da educacdo bésica ndo as agradava muito, mas com o decorrer do
curso de formacao inicial e através de suas experiéncias, comecaram a se identificar
com a profissdo escolhida, principalmente a académica Vitoria, pois a académica
Valentina, apesar se revelar em suas falas algumas identificacbes e aproximacdes
com o ser professora de Educacédo Fisica na escola, ainda gostaria de ter cursado
Bacharelado em Educacéo Fisica.

No curso de formacdo inicial, mesmo sendo um curso de licenciatura, as
académicas acabaram por buscar experiéncias em outras areas da Educacao Fisica
e nado a escola. Apesar de ao estarem concluindo o curso perceberem a
necessidade de ter se envolvido mais com o ambiente escolar, apontando que o
curso de formacéao inicial deveria ter oferecido mais oportunidades de aproximacao
com o contexto escolar. A divisdo do curso de Educacéo Fisica em Licenciatura e
Bacharelado tem a intencdo de melhor definir o campo de atuacdo dessas duas
formacdes. No caso da Licenciatura, acredito que o curso deveria possibilitar aos
académicos uma nova percep¢do em relagcdo a Educacdo Fisica escolar e uma
formacdo de professores diferenciada, mais condizente com o campo de atuacao.

Portanto, o percurso de formacao inicial produziu marcas significativas nas
trajetdrias das académicas Vitoria e Valentina, o qual pode ser representado pelas
experiéncias oportunizadas nos Estagios Curriculares Supervisionados, na
participacdo em grupo de estudos, no qual tiveram a possibilidade de atuar no
ensino, na pesquisa e na extensdo, e em algumas disciplinas que despertaram a
capacidade de reflexdo sobre a atuacao docente.

Assim, ser ou tornar-se professora atravessou caminhos incertos, marcado
por oscilagbes e descontinuidades, enfim, por uma série de eventos e
acontecimentos néo lineares. A aprendizagem docente, portanto, é delineada pelos
contextos socio-histéricos no quais os futuros professores e professores estao
inseridos.

Neste momento, finalizo esta Dissertacdo de Mestrado, tendo consciéncia de
gue ndo sou mais a mesma. O tempo do Mestrado foram tempos bons, de aprender,

de conhecer, de acreditar, de respeitar, de olhar.... “Mestrado... tempo de
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aprendizagens, transformacdes... entretanto, também... tempo de sofrimentos e
angustias” (ZUCOLOTTO et al., 2005). E um tempo de reconhecer a propria forca,
bem como, a prépria capacidade argumentativa. Ndo sou somente a professora de
Educacao Fisica que participou do curso, sou a pessoa com toda a sua totalidade e
intensidade.

Muitas caminhadas ainda serdo percorridas. Serd preciso nos desprender
para navegar no mar das incertezas e encontrar alguns arquipélagos de certezas, 0s
quais nos dardo condices de buscar as finalizacbes provisorias desta investigacao,

entendendo que muito, ainda, pode ser construido a partir do que se pretende.
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APENDICE A - Roteiro da narrativa oral

Nome:
Idade:

- A vida escolar
- A escolha profissional
- A formacéo inicial

- Eventos e experiéncias que merecem destaque na trajetéria formativa
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ANEXO A — Curriculo do Curso de Educacéo Fisica — Licenciatura (versao/2005)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

CENTRO DE EDUCAQAQ FISICA E DESPORTOS
CURSO DE EDUCAGCAO FISICA: Licenciatura

(Resolucdes CNE/CP 1 e 02/2002)

SEQUENCIA ACONSELHADA - VERSAO 2005 - Acesse: www.ufsm.br/cefd

Sem Total
Disciplinas
1° Laboratério Fundamentos | Seminario em | Ludicidade | Morfofisiologia | Curriculo | Laboratério | Laboratério 360
de Educacao Histéricos, Educacéo e Educacgdo | dos Sistemas em de de Produgédo
Fisica | Filoséficos e | Fisica Fisica (60h) Educagdo | Atividades de Textos
Sociolégicos da (60h)* MFG Fisica Esportivas (30h)
(30h) Educacao (45h) DEI (30h) Contempor CEF
DEI (60h) MTD MDT aneas
FUE (45h)*
CEF
20 Laboratorio Psicologia da Atividades Ginastica Bases Capoeira 405
de Educacao Educacdo A Aquaéticas | (60h)* e na Escola
Fisica I (60hy* (75hy* DEI Biofisiologicas | gopy
(30h) FUE DEC do Movimento DEI
DEC Humano
(120h)
CEF
3° | Didéatica da Filovalentina | Antropologia Jogos Crescimento e | Atividades Saude e 420
Educacgéo da Ciéncia do Esportivos | Desenvolvimen | Ritmicas Educagao
Fisica (45h) Movimento Coletivos | to Motor (75h)* (60h
MTD (45h) (60h)* (45h) DEI CEF
(90h) MTD DEC MTD
MEN
4° | Aprendizage Politicas Jogos Metodologi Estudos do Atletismo | DCG 405
m Motora Pdblicas e Esportivos ada Lazer (60h)* (30 h)
Gestdo na Coletivos Il Pesquisa (60h)* DEI DDI
(45h) Educagao (60h)* (75h) DEI
MTD Basica DEC MTD
(75h)
ADE
50 Histéria da Estagio Jogos Educacgédo Bases Atletismo Il 420
Educacdo Supervisionado | Esportivos Fisica e Cinesiologicas (60h)*
Fisica, do | Coletivos Il | Necessidad | e Biomecéanicas DEI
Esporte e do | (Ensino Médiol) (60h)* es do Movimento
Lazer (120h) DEC Educaciona Humano
(45h) MEN is Especiais (75h)*
DEI (60h)* CEF
MTD
6° Gestao de Estagio Jogos Sociologia Educacgédo DCG 360
Eventos Supervisionado | Esportivos do Esporte Fisica e as (45h)
Esportivos e 11 Coletivos IV* (45h) Novas DDC
Culturais (Ensino (60h) DEI Tecnologias da
(45h)* Fundamental) DEC Informacéo e
CEF (120h) Comunicagéo
MEN (45h)
CEF
7° Docéncia Pratica Estagio DCG DCG 315
Orientada Educativa | Supervisiona (30h) (45h)
Em Educa (30h)** do Il MTD DDI
¢éo Fisica CEF (Educacao
(90h)** Infantil)
CEF (120h)
MEN
8° | Seminarioem | Trabalho de Prética DCG DCG 195
Estagio Concluséo de Educativa Il (30h) (30h)
Supervisiona Curso (30h)** MTD DDC
do (60h) CEF
(45h) CEF

CEF
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Observagdo: 2.880 horas correspondem as Disciplinas Obrigatérias (DO) e as Disciplinas

Complementares de Graduacdo (DCG). O curriculo € composto de mais 210 horas que
correspondem as Atividades Complementares de Graduacéo (ACG), totalizando 3.090 horas/aula.

(* )= Disciplinas com 15 horas de Pratica como Componente Curricular .
(**) = Disciplinas com a carga horaria total de Pratica como Componente Curricular .

CURSO DE EDUCAGAO FISICA: Licenciatura da UFSM

A) OBJETIVOS

** Formar profissionais para atuar na Educagdo Béasica no sentido de:

a) Desenvolver agGes tedrico-praticas em que os conhecimentos e saberes académicos contribuam na formacédo do ser
humano em sua totalidade;

b) Possibilitar uma formag&o politico-social, dentro de uma abordagem histérico-critica, em diferentes manifestagcdes da
cultura corporal, compromissada com a educagdo emancipatoria;

c) Possibilitar uma formacgéo técnico-profissional visando o aperfeicoamento de habilidades, capacidades e competéncias
necessarias ao exercicio profissional/docente.

B) PERFIL

O egresso do Curso deve...

Construir habilidades e competéncias gerais e especificas para uma atuagéo significativa na Educagdo Bésica;

Ter forte embasamento critico, contribuindo com a realidade escolar dentro de uma vis&o critica da historia e das questfes
sociais brasileiras, apropriando-se do conhecimento na area da Educagdo Fisica ndo como uma verdade absoluta,
definitivamente acabada, mas como um processo dindmico cujas reinterpretacdes podem possibilitar muitas interfaces.

Ter a capacidade de construir conhecimento, dentro de um contexto histérico concreto, baseado em um projeto de
desenvolvimento moderno, a par da ciéncia e da tecnologia , provindo de uma formagéo estruturada na Educagado e
cidadania, na qual a racionalidade técnica instrumental possibilite uma visédo politico-social, com profundidade no dialogo
critico da realidade;

Ter a capacidade de intervir e realizar a auto critica da sua praxis pedagoégica.

Ser um profissional respaldado na concepcao histérico critica da filoValentina de educacéo;

Ter uma formagdo que contemple histéria, filoValentina e sociologia — que dao sentido a relacdo do conhecimento,
educagéo e sociedade, capacitando a identificacdo e o processo de crescimento e desenvolvimento do ser humano e sua
relagdo no “aprender a aprender”.

Contribuir com sua atuacéo no fortalecimento e embasamento tedrico-pratico da sua area de conhecimento, legitimando
novos contextos pedagégicos que contribuam para o desenvolvimento integral do ser humano (bio-psico-social), através
de uma concepgédo de educagdo do movimento, integrada aos quereres e saberes dos sujeitos, partindo de pressupostos
que identifiquem vida como conhecimento e corporeidade como estrutura inerente dos processos cognitivos.

C) AREA DE ATUACAO

O profissional egresso do Curso de Educagéo Fisica: Licenciatura Plena estara habilitado para atuar na:

a) Educacdo Basica (Instituicdes publicas e privadas de educagéo infantil, ensinos fundamental e médio e superior);
b) Instituicdes, Entidades ou Orgaos que atuam com popula¢des especiais;
c) Secretarias municipais, estaduais e nacionais voltadas a area da Educagéo Fisica.

D) INTEGRALIZACAO CURRICULAR

Carga horaria a ser vencida em:

Disciplinas obrigatérias: 2.670 horas (Parte fixa do Curriculo)

Disciplinas Complementares de Graduag&o: 210 horas (Parte flexivel do curriculo)

Atividades Complementares de Graduacdo (pesquisa, extensdo, eventos, monitorias, etc.): 210 horas (Parte flexivel do
curriculo)

Carga horaria total minima a ser vencida: 3.090 horas

Prazo paraintegralizagéo curricular:
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Minimo: 8 (oito) semestres.
Maximo: 12 (doze) semestres.

Horério das aulas:
Turnos: Manha e Tarde.

E) FORMAS DE INGRESSO

Os alunos terdo acesso ao Curso de Educacdo Fisica: Licenciatura Plena através do Concurso Vestibular; do
Programa de Ingresso ao Ensino Superior (PEIES) e através dos Processos de Ingresso, Transferéncia e Reingresso.

A cada ano seréo classificados 60 candidatos, 30 integram a Turma | (inicio das aulas no primeiro semestre letivo) e
30 a Turma |l (inicio das aulas no segundo semestre letivo).

F) INFORMACOES

Telefone e Fax: (55) 3220 8315
E-mail Coordenacao do Curso: ccef@cefd.ufsm.br


mailto:ccef@cefd.ufsm.br
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ANEXO B — Termo de Concessao

REQUERIMENTO

Eu, Alexandra Rosa Silva, RG ..... , mestranda em Educacgao pelo Programa
de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria/RS,
matricula 2770906, venho por meio deste, requerer junto a Universidade Federal de
Santa Maria, Centro de Educacéo Fisica e Desportos, autorizacdo para a realizacao
da pesquisa referente ao desenvolvimento da dissertacdo de mestrado intitulada:
“As trajetorias formativas de académicos de Educagdo Fisica do curso de
Licenciatura da UFSM: contribui¢cdes na constituicdo do ser professor”, cujo objetivo
geral é compreender como os académicos do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica significam seu processo de formacdo inicial em relacdo a sua trajetdria

formativa, que contribuiram na constituicao do ser professor.

O periodo de realizacdo das atividades da pesquisa de Julho/2009 a
Setembro de 20009.

O desenvolvimento da referida pesquisa, ndo acarretara qualquer 6nus para a
instituicdo e a mesma, tera garantido o direito de receber esclarecimento a qualquer
davida relacionada com a pesquisa, receber informacdes no decorrer da pesquisa,
bem como ter acesso a qualguer momento da andlise e interpretacdo das

informacdes obtidas e aos resultados finais.

Santa Maria, RS, __ de de 2009.

Alexandra Rosa Silva
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ANEXO C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DO PROJETO: As trajetérias formativas de académicos de Educagéo
Fisica do curso de Licenciatura da UFSM: contribui¢cfes na constituicdo do ser
professor

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Alexandra Rosa Silva
INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal de Santa Maria/ Centro
de Educacédo/ Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

TELEFONE PARA CONTATO: (55).... alexandranaidon@yahoo.com.br
ENDERECO: CE/UFSM - Sala 3280A

LOCAL DA COLETA DE DADOS: Universidade Federal de Santa Maria, Centro
de Educacéo Fisica e Desportos.

Essa pesquisa, a ser realizada com os académicos do curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da UFSM, tem como objetivo central investigar a percepcao
que os académicos tém de sua trajetoria formativa e como eles significam tais
experiéncias, bem como, suas contribuices na construcdo da sua identidade como
futuros professores da educacao basica.

Para tanto, os académicos participardo de entrevista semi-estruturada. Sera
necessario gravar estas entrevistas, com autorizacdo de cada académico, para que
nao se percam detalhes das falas destes.

Apos realizadas e transcritas as entrevistas, o conteldo destas sera entregue
ao académico para revisdo e possivel alteracdo, inclusdo ou exclusdo do que este
considerar necessario.

As informagBes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa. As informacdes fornecidas pelo participante terdo sua privacidade
garantida pelos pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa nao serao
identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa
forem divulgados em qualquer forma.

Os participantes podem deixar de participar do estudo se assim o desejarem,
a qualguer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Nao havera dano
moral ou risco aos participantes. Também ndo acarretard custos ou despesas ao
participante. Os possiveis beneficios para os académicos estdo no valor formativo

da realizacdo das narrativas, nas quais o sujeito, ao recordar fatos para narra-los,
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pensa sobre eles novamente, podendo atribuir novos sentidos e significados a estas
experiéncias e refletir também sobre suas ac¢des presentes e futuras.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento ou para cessar a
participacdo no estudo, a autora estara disponivel pelo telefone (55) 84022151, a

qualquer momento.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu

, estou de acordo em

participar desta pesquisa. Ficaram claros para mim quais sdo 0s propésitos do
estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Sem mais,

assino este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria (RS), de de 2009.

Assinatura do sujeito de pesquisa RG./CPF

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a participacao neste estudo.

Santa Maria(RS), de de 2009.

Assinatura do responsavel pelo estudo

Se vocé tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM

Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-900 — Santa
Maria-RS - tel.: (55) 32209362 - email: comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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ANEXO D - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TITULO DO PROJETO: As trajetérias formativas de académicos de Educagéo
Fisica do curso de Licenciatura da UFSM: contribuicdes na constituicdo do ser
professor

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Alexandra Rosa Silva

INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal de Santa Maria/ Centro
de Educacéao

TELEFONE PARA CONTATO: (55) ....

LOCAL DA COLETA DE DADOS: Universidade Federal de Santa Maria, Centro
de Educacdo Fisica e Desportos, RS.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados através de entrevistas
semi-estruturadas, gravadas, transcritas e posteriormente analisadas. Concordam,
igualmente, que estas informagfes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. As informacBes somente poderdo ser divulgadas de
forma anénima e serdo mantidas no (a) sala 3280A, do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacao Fisica — GEPEF, no Centro de Educacéo da Universidade
Federal de Santa Maria, RS, por um periodo de trés anos sob a responsabilidade do
(@) Sr. (a) Alexandra Rosa Silva. Apoés este periodo, os dados serdo destruidos. Este
projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade Federal de Santa Maria em ..... [oiid. ... , com o numero do CAAE

Alexandra Rosa Silva
RG, CPF



