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RESUMO

Este estudo teve como objeto a formagdo inicial e os problemas encarados pelos
professores iniciantes de Educacdo Fisica. O objetivo geral foi: problematizar a
natureza dos problemas vivenciados por professores principiantes de Educacgdo Fisica
nos primeiros anos de atuacdo profissional no que concerne aos aspectos formativos e
relacionais. Optamos por uma metodologia de carater descritivo e exploratorio, pois
tinhamos como intuito descrever como decorria o processo na fase de ingresso a
carreira docente, tendo como principal foco os contributos e a qualidade da formacao
inicial face aos problemas vivenciados pelo professor principiante e familiarizarmos
com o fendmeno em investiga¢do. A recolha de dados foi realizada junto a 82 sujeitos
formados em uma Universidade Publica brasileira, através do inquérito por
questionario, composto por cinco dimensdes: formacao inicial; relagdo com os alunos;
relagdo com os colegas de trabalho; relacdo com a escola; e relagdo do professor com
a profissdo docente. Analisamos os dados com suporte do software estatistico SPSS
18.0, através das percentagens e da correlagdo de Spearman, que nos permitiu
averiguar os problemas que se deparam os iniciantes nos seus quatro primeiros anos
de atuagdo profissional. Os resultados obtidos levaram-nos a conhecer oito dos
maiores problemas que estes professores iniciantes enfrentam: a dimensdo formacao
inicial - com questdes relacionadas a relacdo teoria-pratica e a supervisao do professor
de estagio; a dimensdo relagdo com os alunos - com questdes ligadas diretamente a
intervengdo didatico-pedagogica do professor, seguido da dimensao relacdo da pessoa
do professor com a profissdo docente onde a insatisfacdo salarial e a dificuldade de
encontrar emprego, sdo fontes de mal-estar na profissdo. Por fim, deparamo-nos com
aspectos relacionados as relagdes interpessoais no ambiente escolar: a dificuldade de
adaptacdo dos principiantes ao grupo dos professores mais experientes por serem
adeptos a rotinas e o baixo status da disciplina dentro da escola. O conhecimento
destas dificuldades nos possibilitou dar um contributo, ainda que modesto, para a
reconceptualizacdo dos programas de formacao inicial de professores que estio em
vigor nas instituicdes de ensino superior brasileiras, principalmente aquela que

estudamos, e em outros contextos internacionais.

Palavras-chave: Formacao inicial, Professor iniciante, Dificuldades em inicio da
carreira, Educacao Fisica
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ABSTRACT

This study was focused on the training and the problems faced by beginning teachers
of Physical Education. The overall objective was: to discuss the nature of the
problems experienced by beginning teachers of Physical Education in the early years
of professional performance in regard to training and relational aspects. We opted for
a methodology of descriptive and exploratory. We had the intention to describe the
process as appeared from the stage of entering the teaching profession, with the
primary focus for contributions and the quality of initial training and the problems
experienced by the novice teacher and become familiar with the phenomenon under
investigation. Data collection was conducted with 82 subjects trained in a Brazilian
Public University, through the questionnaire, consisting of five dimensions: initial
training, relationship with students; relationship with coworkers, relationship with the
school and the relationship teacher with the teaching profession. We analyzed the data
supported by SPSS 18.0, using the percentages and the Spearman rank correlation,
which allowed us to ascertain the problems faced by the beginners in their first four
years of professional performance. The results led us to meet eight of the biggest
problems facing these beginning teachers: a initial training dimension - issues related
to the theory-practice and supervision of the teacher internship, the relationship with
students - with issues directly didactic-pedagogic intervention of the teacher, followed
the size of the individual teacher's relationship with the teaching profession where the
salary dissatisfaction and difficulty of finding employment, are sources of malaise in
the profession. Knowledge of these difficulties has enabled us to make a contribution
for the reconceptualization of training programs for teachers that are in place in
institutions of higher education in Brazil, especially in those that we have studied, and

in other international contexts.

Keywords: Initial Training, Novice Teacher, Difficulties in early career, Physical

Education
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INTRODUCAO'

1. Aproximacdes

A formacdo inicial de professores vem sendo foco de pesquisa hd algumas
décadas, e estudos ja feitos (Estrela e Estrela, 1977; Marcelo Garcia, 1999; Perrenoud,
1993; Alves, 2001) demonstram que € neste periodo que se prepara o futuro professor
para desempenhar sua fun¢do e para continuar a desenvolver-se na pratica pedagdgica
(Ribeiro, 1993). Também ¢ na formacdo inicial que se ensina ao professor
principiante a questionar-se sobre as exigéncias da pratica pedagdgica, a investigar os
problemas que venha a enfrentar e a conhecer as técnicas da coleta objetiva dos
dados, e para além destas auto-interrogacdes o desenvolvimento de competéncias
pessoais e igualmente dominio no campo da pesquisa (Alves, 2001). Sobre este
ultimo - dominio no campo da pesquisa - acreditamos que o desenvolvimento de uma
atitude investigativa como uma das finalidades da formac¢do inicial, seja de grande
relevancia no processo de formacgdo por experiéncia propria da investigadora, porque
em seu percurso académico teve forte influéncia positiva a iniciagcdo a pesquisa logo
no primeiro periodo da licenciatura, apostando ter sido esse incentivo, esse apoio, esse
despertar e esse acreditar que ganhou a for¢a necessaria ao longo do processo na
busca constante por mais e melhor formacao.

Para apoiar estas ideias, contamos também com a colabora¢do de Vila (1988,

p. 22, citado por Alves, 2001, p. 43) quando afirma que,

“a formagdo inicial deve ter em conta que o futuro professor se vai encontrar com
uma realidade incerta (variedade das circunstidncias em que dara aulas, nimero de
alunos, idade, bairro, a dindmica da transformacéo social, etc.), pelo que tal formacgao
deve prever a adequada educacdo para o imprevisivel, ao mesmo tempo que apetrecha

o professor de técnicas apropriadas para a solugdo dos problemas concretos.”

"NOTA: A escrita desta dissertagdo respeita as normas ortogréficas adotadas no Brasil, pais de origem
da investigadora.

3



Por outras palavras, “toda a forma¢do docente implica a formacdo de uma
atitude de questionamento de si e de questionamento do real”, conforme afirma
Estrela (1992, p. 47).

Contudo, nesse momento, algumas questdes evidenciam-se dando lugar a
trabalhos de pesquisa:

- As finalidades e os objetivos dos programas de formagao t€ém correspondido
as exigéncias que a pratica coloca?

- Qual o papel da formacdo inicial na constru¢do das solugdes para as
dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na sua pratica pedagogica?

Partindo destas questdes problematizadoras, salientamos algumas lacunas,
assinaladas na literatura especializada e que também temos constatado por nossa
observacdo da formacdo inicial: a) os planos curriculares sdo apresentados de forma
fragmentada, e muitas vezes compostos por uma diversidade de conteudos julgados
essenciais, e percebe-se que “(...) ensinam muita coisa que nunca se utiliza e
esquecem-se de ensinar o que realmente faz falta” (Geer, 1982, p. 196); b)
metodologias da formagao académica inadequadas a realidade, como menciona Alves
(2001, p.151) “(...) os contetdos que os especialistas elaboram no seu gélido
laboratorio de ideias, afastados da territorializacdo do ensino”; d) e a falta de
incentivo a investigacao desde o inicio.

Sousa ¢ Carreiro da Costa (1996) realizaram uma pesquisa’ que tinha a

inten¢do saber o que pensam os professores de Educacdo Fisica sobre a formacao que

2 O estudo envolveu 106 (cento e seis) professores de Educacdo Fisica que atuam do 5° ao 9° ano de
escolaridade. Para recolha dos dados foi utilizado um questionario com perguntas abertas. O tratamento
dos dados realizou-se através da analise de contetido feita indutivamente seguida de analise
interpretativa.



tiveram no curso que frequentaram. Criaram trés categorias que possibilitaram a
caracterizagdo da formacdo destes professores: “Plena aprovacdo (s6 incluindo
caracteristicas positivas), Plena reprovacdo (s6 incluindo caracteristicas negativas) e
Ponderacdo (incluindo aspectos positivos e negativos)” (p. 34-35). Os dados revelam
que a terceira categoria — ponderacdo — foi a mais referenciada. Dos pesquisados
(106), 62 (sessenta e dois) professores (58,5%) “consideram que hé aspectos da sua
formag¢do que se mantém importantes para a actualidade profissional e outros que
deveriam ser reformulados ou banidos”. A segunda categoria — plena aprovagdo —
mencionada por 24 (vinte e quatro) dos professores (22,6%) apresenta a suposi¢ao de
“pensarem a sua formagdo como um exemplo a seguir e/ou se identificarem
afectivamente”. A ultima categoria — plena reprovacdo — referida por 20 (vinte)
professores (18,9%), “supostamente traduzird o reconhecimento da inutilidade das
experiéncias formativas e/ou rejei¢do afectiva do curso freqiientado” (p. 35).

Os dados instigam-nos com uma outra questdo: seria importuno quando
ouvimos de muitos estudantes ao fim do curso, ou mesmo dos que ja atuam,
comentarem que tiveram muita teoria, mas na pratica a teoria é outra? E na
perspectiva de buscar caminhos que nos permitam aprofundar nossas reflexdes que
discorreremos a partir de agora.

Tardif (2000) aponta que o ensino que ¢ ministrado na licenciatura muitas
vezes se concretiza numa logica disciplinar que apresenta limitagdes pela sua forma
fragmentada e especializada, pois € concebido segundo o modelo que ele denomina de
aplicacionista do conhecimento,

“(...) onde os alunos passam um certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em

disciplinas constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante
~ : 113 : 29 .

essas aulas, eles vdo estagiar, para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a

formagdo termina, eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na
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pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais

ndo se aplicam bem na agdo cotidiana” (Wideen et al., 1998, citado por Tardif, 2000,
p. 18).

Quando o jovem licenciado tem que ensinar, muitas vezes tende a imitar e
executar modelos de ensino que vivenciou enquanto aluno, ou seja, na auséncia de
alternativas e em meio aos conflitos formados, muitos professores acabam usando
praticas aprendidas com seus ex-professores, praticas estas rejeitadas por eles quando
alunos (Quadros et al., 2006). Este conflito evidencia-se quando o neo-professor tem
que encarar uma turma pela primeira vez, sozinho, tendo toda responsabilidade para
si, pois aquilo que se tem como ideal, no real pouco se concretiza, levando este
profissional a se defrontar com “choque com a realidade” (Veenman, 1988) onde nem

sempre consegue conjugar os saberes tedricos com as praticas profissionais.

Alves (2001) aponta que nos ultimos vinte anos, sobressaem variados estudos
exploratodrios e descritivos (Fuller, 1969; Fuller and Bown, 1975; Lacey, 1977; Vonk
1983; Veenman 1984; Zeichner and Tabachnick 1985; Vonk and Schras, 1987,
Eisenhart, 1991; Bennett, 1991; Cook and Pang, 1991; Bullough Jr, 1992, 1993;
Osborn and Broadfoot, 1993 e Silva 1994) que se tém debrugado sobre o
problemadtico e vivido primeiro ano da carreira docente, com o propdsito fundamental,
entre outros, de recolher informagdo para possiveis reestruturagdes dos programas de
formacao inicial ou continua, ou mesmo para defini¢cdo de programas de inducao, que
menorizem os problemas dos principiantes. Noutras palavras, o conhecimento dos
problemas mais freqiientes que os professores iniciantes encontram, podem
proporcionar informacdes importantes para melhorar e renovar os programas de
formacdo, tanto iniciais como continuos, como também para melhorar a supervisao

das praticas iniciais. Isto vem alertar que nenhuma instituicio formadora de



professores pode ficar indiferente ou ignorar os problemas que seus graduados
encontram nos seus primeiros anos de ensino (Veenman, 1988).

Foi partindo deste pressuposto, que nos dispusemos a formular como
problema desta pesquisa o seguinte: quais os problemas® com que os professores
iniciantes de educacdo fisica se deparam nos primeiros anos de atuagdo profissional
no que concerne aos aspectos formativos e relacionais?

Neste sentido, com intuito de contribuir para formagdo de futuros professores
¢ que nos dispusemos a inquirir os licenciados em Educacdo Fisica, que estdo nos
seus primeiros anos de exercicio profissional, na tentativa de descobrir: a) Qual(is)
foi(ram) o(s) choque(s) que vivenciou ao iniciar no campo? b) Dado o contexto onde
se insere sua pratica, no que tange aos aspectos formativos e relacionais, onde se
instala maior dificuldade de atuacdo? c) Quais os contributos que a formacgao inicial
proporcionou para/na sua pratica profissional?

Optamos pelo grupo de professores de Educagdo Fisica, primeiro, por
acreditar que a formacdo dada neste campo merece pontual atencdo no que diz
respeito a relagdo teoria/pratica’; segundo, por estes professores terem terminado
recentemente o curso de formagdo e por terem pouco tempo na pratica, € assim
possuirem uma leitura bem proxima da sua formagdo e dos impactos da mesma na sua
vida profissional, diferentemente daqueles professores que ja possuem muito tempo

apods a formatura com grande experiéncia em relacdo ao modo de pensar, agir e de

3 Um problema ¢ definido como uma situagio, particularmente dificil e constrangedora, que o professor
principiante encontra no desempenho da sua profissdo e de todas as fungdes a ela inerentes,
constituindo um obstaculo ou condicionamento a realizagdo de actividades profissionais,
nomeadamente ao nivel da pratica pedagdgica (Flores, 2000, p. 116).

* Conforme promulgagdo realizada pela Cémara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de
Educago na Resolucdo de n.° 7, de 31 de margo de 2004 ao definir que (...) a formagdo do graduado
em Educacdo Fisica deve assegurar a indissociabilidade teoria-pratica por meio da prdtica como
componente curricular, estdagio profissional curricular supervisionado e atividades complementares
(Brasil, 2004).



enfrentar o cotidiano do trabalho pedagoégico (Huberman,1992); terceiro, pela
formac¢do inicial da investigadora também ter sido na 4rea e isso proporcionar o
contato com estes profissionais, € por ultimo, entre outros aspectos, pela valorizacao
desta drea do conhecimento, que ainda ¢ muito malquista no senso comum e também
por professores de outras areas, vista tradicionalmente como uma area de menos
importancia que pouco contribui para o desenvolvimento integral do ser humano e
que carece de estudos que incidam especificamente nos profissionais que nela atuam.
Portanto, delinear experiéncias pessoais anteriores dos professores de
Educacdo Fisica, que levam as suas praticas profissionais atuais, permite-nos
compreender o processo de formacdo ao qual foram sujeitos e a fase de entrada na
profissdo, para assim conhecermos e valorizarmos os aspectos envolvidos no éxito ou
no fracasso profissional e pessoal destes professores.
A seguir delineamos os objetivos, geral e especificos, tracados para este
estudo delimitando os aspectos que, hoje, despertam nosso interesse € ao mesmo

tempo instigam-nos fazendo com que debrucemo-nos sob o objeto em tela.

Objetivo geral
- Problematizar a natureza dos problemas vivenciados por professores principiantes
de Educacdo Fisica nos primeiros anos de atuacdo profissional no que concerne aos

aspectos formativos e relacionais.

Objetivos especificos

- Conhecer a percepcdo do professor iniciante acerca dos contributos da formagao
inicial para a pratica profissional;

- Identificar em que aspecto o professor principiante sente-se (im)preparado na

relacdo com os alunos;



- Analisar como o iniciante contou com o apoio dos seus colegas;

- Analisar como se da a relagdo principiante/escola;

- Caracterizar o modo como o professor se sente atualmente na profissao.

- Apreciar a qualidade do curriculo de formacdo da Escola de Educagdo Fisica e
Desportos da Universidade Federal do Rio de Janeiro (EEFD/UFRIJ), na medida em
que as opinides dos seus recém-diplomados permitissem fazé-lo.

No ambito desta pesquisa, consideramos professores iniciantes os que se
encontravam nos seus primeiros quatro anos de atuacdo, visto que estudos efetuados
consideram iniciante os professores que estdo no seu primeiro ano de docéncia
(Ribeiro, 1993; Vonk, 1983, 1984, 1985 citados por Flores, 2000), como também
aqueles nos seus primeiros trés anos (Pataniczek & Isaacson, 1981; Hall, 1982;
Veenman, 1984, 1988; Imbérnon, 1994a citados por Flores, 2000; Huberman, 1989,
1992) e outros, ainda, fazem corresponder este iniciar aos cinco primeiros anos de
atividade profissional (Vera, 1988; Aitken, 1993 citados por Flores, 2000). Logo, ndo
ha uma determinag@o Unica quanto a extensdo do periodo de iniciacdo a docéncia,
devendo ser o investigador a decidir dentro do limiar minimo e méximo considerado
pelos diversos autores. Optamos pelos que estdo nos quatro primeiros anos iniciais.
No decorrer do texto utilizaremos com a mesma conotacdo de iniciante os termos:
principiante, novato, ne6fito e neo-professor.

Realizada a contextualiza¢do inicial do nosso estudo, apresentado o problema
de pesquisa e seus objetivos, vale referir que optamos por ndo formular hipoteses de
estudo por se tratar de um estudo de carater descritivo e exploratorio e com isso a
formula¢do de hipoteses pode ser descartada formalmente (Marconi & Lakatos,

1999).



De seguida apresentamos a organizacao estrutural deste trabalho, composto
por cinco capitulos.

No primeiro capitulo, discutimos a temdtica da formagao inicial, com énfase
nas finalidades e na fulcral necessidade de articulacdo teoria e pratica num curso que
se dispde a formar professores, sobressaltando a relevancia do estagio nesta formacao.
Dedicamos também um tdpico as competéncias necessarias ao professor de Educacao
Fisica.

O segundo capitulo, foi dedicado a caracterizagcdo do iniciar a atividade
docente: (a) ser professor principiante diante a complexidade que ¢ a préatica
pedagbgica; (b) os problemas vivenciados nos primeiros anos de docéncia e (c) a
superacao e as solugdes encontradas pelos principiantes.

No terceiro capitulo, procedemos a anélise do Projeto Pedagogico Curricular
(PPC) da Escola de Educacao Fisica e Desportos (EEFD) da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ) onde nossos sujeitos de pesquisa licenciaram-se.

No quarto capitulo, apresentamos o design de investigacdo, onde delineamos
nossas escolhas metodoldgicas. Trata-se de um estudo de cardter descritivo e
exploratdrio, em que optamos pelo método quantitativo para recolha e tratamento dos
dados, utilizando para isso o inquérito por questionario, cujo tratamento dos dados foi
efetuado mediante a utilizacdo do software estatistico SPSS, versdao 18.0, que nos
permitiu averiguar os problemas que se deparam os iniciantes no seus quatro
primeiros anos de atuagdo profissional.

No quinto capitulo, analisamos e discutimos os resultados obtidos através do
questionario, segundo as cinco dimensdes que compunham o instrumento de recolha

dos dados: a formacao inicial; a relagdo com os alunos; a relagdo com os colegas de
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trabalho; a relagdo com a escola e a relagdo da pessoa do professor iniciante com a
profissdo docente.

Concluimos esta investigacdo, com algumas reflexdes finais sobre o que
pudemos identificar e conhecer dos problemas mais sentidos pelos nossos inquiridos,
sendo estas grandes pistas para aprofundar o debate sobre esta tematica e abrir
possibilidades de discussdes em outros estudos com vistas a contribuicdo para a

reconceptualizacdo da formacao inicial a partir dos passos que aqui percorremos.
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO E NORMATIVO
CAPITULO I - A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR

"(...) se queremos dar aos jovens a melhor
educacgdo é basilar dar primeiro uma boa formagdo

aos que os vao ensinar" (Wideen & Tisher, 1990,

p-D

1. As finalidades da formacao inicial

Falar da formacdo de professores, remete para o pensar sobre o contexto
historico-social, as condi¢des politicas e econdmicas nas quais estamos inseridos: uma
sociedade multifacetada, globalizada, marcada pelos avangos cientificos e
tecnologicos, o que traz novos desafios a formagao dos futuros professores de modo
que corresponda as exigéncias e as expectativas da realidade social. Isto implica
refletir sobre que formacgdo se pretende ofertar devido ao exercicio profissional ser
cada dia mais complexo, pois ndo se forma um professor para um sistema educativo
qualquer em abstrato, forma-se para e é-se professor dentro de um sistema educativo
em concreto, situado num tempo e num espago, com um publico que ¢ aquele e nao
outro, e com condi¢des econdmicas, sociais e culturais que sdo o que sdo € nao o que
gostariamos que fossem (Patricio, 1989, citado por Rodrigues, 2006).

Neste sentido, discorrermos sobre formacgdo inicial de professores implica
pensarmos como investir numa formag¢ao que atenda as necessidades e aos desafios da
atualidade de modo que corresponda nao s6 a exigéncias do sistema educativo, como
também ao desenvolvimento profissional do sujeito que se forma, o que dé a entender
que se trata apenas do inicio de um processo que requer cada vez mais
aperfeicoamento e investimento. Mas, para que isso aconte¢a ¢ essencial que a

formacdo inicial esteja estruturada de forma que em seus programas estejam bem
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definidos nos objetivos e nas finalidades quanto ao tipo de profissional que se
pretende formar e para que escola esta sendo formado, e implica, ainda, pensar quem
¢ esse professor e o que ele faz.

Apoiados na sintese de trabalhos de investigagcdo analisados num estudo sobre
a formacdo inicial de professores em Portugal, a seguir, apresentamos uma lista de
dez objetivos e finalidades que estes estudos recomendam para a formagdo inicial
(Estrela & col., 2000, citado por Gondar, 2005, p. 30).

“a) ensinar competéncias de pensar aos formandos em todas as componentes do
programa

b) formar os futuros professores com métodos e materiais adequados a sua educagdo
cognitiva (...)

¢) (...) incluir o dominio de certas formas de pensar relevantes das disciplinas do
ramo de formacdo educacional.

d) levar a compreensdo da estrutura de cada disciplina (...)

e) articular pensamento e ac¢do, promovendo um saber acerca do saber.

f) levar ao desenvolvimento de competéncias reflexivas, promotoras de um
pensamento estratégico, facilitador da intervencgdo educativa (...)

g) promover o desenvolvimento pessoal e social dos formandos.

h) proporcionar ferramentas concretas de aproximacdo a pratica profissional e
desenvolver no formando a capacidade de mobilizagdo de si proprio (...)

i) levar os formandos a aceitar que ensinar ¢ uma ciéncia e que se aprende a ensinar
toda a vida.

j) reforcar a motivagdo inicial dos formandos, (...)”

Como complemento desta perspectiva, Alves (2001) corrobora que ¢ também
uma finalidade da formacdo o enriquecimento a nivel pessoal, focado no
desenvolvimento da autonomia’, de modo a levar os proprios professores a

descobrirem e assumirem seus proprios modos de acgdo. Isso ocorre quando o

> A autonomia ¢ a capacidade para gerir a propria aprendizagem, o que implica ser capaz de definir
objetivos pessoais, organizar e gerir tempos e espagos, auto-avaliar e avaliar processos, controlar
ritmos, contetidos e tarefas na sua relagdio com os objetivos a seguir, procurar meios e estratégias
relevantes (Alarcdo, 1996, p. 178)
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professor iniciante observa e confronta suas ideias com a dos seus pares,
interrogando-se a si proprio e também aos outros, o que o leva a procura de si mesmo
pela indentificagdo e pelo recuo, construindo assim a sua personalidade enquanto
professor (Postic, 1979, citado por Alves, 2001).

No fundo, “(...) a grande finalidade da formagao (...) deve voltar-se para uma
preparacdo do futuro professor como agente de crescimento e mudanga, a operar
dentro e fora de si mesmo, isto ¢, extensiva ao contexto pessoal envolvente” (Alves,
2001, p. 42). Nas palavras de Benavente (1990, p. 294) este deve ser

“o objetivo central de um programa de formagdo de professores, (...) em que os
proprios futuros professores (formagfo inicial) ... sejam pensadores do seu proprio
ensino e elementos activos da sua melhoria e aperfeigoamento, capazes de assumir

uma atitude critica face a sua propria profissionalizagdo”.

Neste sentido, de um ponto de vista mais geral, a formag¢do inicial ao se
preocupar com o sujeito que se forma, preocupa-se de igual forma em desenvolver
nestes fomandos competéncias® que lhes permitam agir em situagdes complexas que
venham a enfrentar.

Para isso, entende-se que a formacdo inicial deverd, em primeiro lugar,
“cultivar as perspectivas de um desenvolvimento profissional ao longo da vida e levar
os formandos a adoptarem tais perspectivas como suas” (Esteves, 2003, p. 14). Em
segundo lugar, a formacdo inicial deve incorporar dispositivos de formacgao
integrando interativamente experiéncia e reflexdao (Altet, 1994, 2000; Alarcdo, 1998,
2000, 2001a, 2003; Sa-Chaves, 2002; Esteves, 2003; Perrenoud, 2000, 2004). Tais
dispositivos podem ser, saber analisar praticas (Altet, 2000), trabalhar em equipe

(Beckers, 2004), escrever sobre a pratica profissional (didrios, portfolios, narrativas)

6 Ver topico 3 do Capitulo II - Competéncias profissionais do professor de Educacéo Fisica, p. 21.
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(Novoa & Finger, 1998; Sa-Chaves, 2000, 2005a; Dominicé, 2002; Almeida &
Ambrosio, 2003; Vanhulle, 2004; Zeichner & Hutchinson, 2004), pensar a atividade
didatica em termos de atividade ou em referéncia a atividade (Barbier & Durand,
2003), problematizar (Benoit, 2005), investigar (Alarcao, 2001a; Estrela, 2003; Ponte,
2002; Esteves, 2002), utilizar as novas tecnologias (Conselho Nacional de Educacao,
1998) sdo, entre outros, papéis que configuram uma nova profissionalidade docente
que os novos professores devem aprender a desempenhar no dmbito de uma nova
cultura de formagao (in Leitdo & Alarcao, 20006, p. 65).

Assim, acreditamos que a instituicdo de ensino superior se assumir como
missdo este ideal de formagdo, planeja seus programas a fim de atingir as finalidades
supra-referenciadas de modo a contribuir significativamente para a atuacdo
profissional do futuro professor.

Contudo, destacamos que ndo ¢ tarefa facil implementar num curso de
formacao inicial tal perspectiva, como mostram os estudos feitos por Saviani (2009)
com base na legislagdo, outros documentos normativos e investigacdes da area,
apontando que a formacdo de professores no Brasil, pendulou entre dois modelos:
aquele em que a “formacdo se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteudos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ird lecionar e o
que “considera que a formacao do professor propriamente dita s6 se completa com o
efetivo preparo pedagogico didatico” (p. 148 — 149). Gatti (2010) reflete sobre estas
concepgdes afirmando que ha uma certa prevaléncia do primeiro modelo, com poucas
iniciativas de levar o segundo adiante, ou seja, tem-se um ideal de formagdo com
raras oportunidades de concretizacdo, pois conforme ressalta a autora, o dilema se

instala no “como realizar isso nas matrizes curriculares e nas praticas formativas das
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instituigdes de ensino superior” (p. 504). Sobre isto, a mesma autora tece uma sereva
critica afirmando que,

“Abundam recomendagdes, resolucdes e normas que geram remendos nos processos
formativos de professores, o que acaba por manté-los reativamente com formas e
contetidos ja exaustivamente analisados como inoperantes quando se pensa em
educagdo de qualidade. (...) No que concerne a formagdo de professores, uma
verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais formativas é requerida” (p. 504 —

505).

Em outras palavras, percebemos que os programas de formagao apresentam
lacunas devido uma concepcao de formagdo aquém dos contextos onde se efetivam as
praticas docentes. H4 uma falta de aproximagdo entre a universidade e o ambiente
escolar (Pimenta, 2004; André, 1994 e 2005) e com isso deparamo-nos com ofertas de
cursos de formagdo de professores que supervalorizam os aspectos tedrico-
metodoldgicos em detrimento da pratica ou vice-versa. Mesmo que seus projetos
pedagbgicos estejam bem estruturados, os interesses € as preocupagdes formativas
concebidos de acordo com as orientagdes dos normativos e outras exigéncias,
convenhamos que aquilo que se efetiva pouco condiz com o que 1a esta escrito, muitas
vezes devido as proprias praticas pedagdgicas dos professores estarem marcadas pela
concepcao positivista (Cunha, 1998, citado por Pimenta, 2004), em que importa o
dominio cognitivo e o dominio do conteudo em determinada area do saber, mesmo
que o discurso seja outro.

Com isso e por isso sdo oportunas todas as discussdes realizadas em torno da
formacado de professores, e especificamente da formagao inicial, dado que, como bem
lembra André (2010) desde o inicio dos anos 2000 houve um decréscimo radical do
nimero de estudos sobre a formacao inicial, o que causa muita preocupagdo porque

ainda hd muito a conhecer sobre como preparar o futuro professor para encarar os
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desafios da educagdo no presente século. Dai a necessidade do continuo investimento
nesta 4area, ora trazendo novas propostas que venham a contribuir de fato para
melhoria da qualidade do ensino, ora apontando para as mazelas que abalam todo um
universo de formagao que se reflete em todos os niveis de ensino.

Neste sentido, acreditamos que o ponto nevralgico do processo de formagao
estd na dupla relacdo teoria-pratica, “(...) uma vez que a docéncia se refere nao
apenas ao dominio dos conteudos nas diversas dreas do saber e do ensino, mas
também a propria pratica didatico-pedagogica e, acima de tudo, a compreensdo da
politica educacional na qual essa pratica se insere” (Pimenta 2004, p. 130).

E sobre este ponto, teoria e pratica na formagdo, que reunimos, as
contribuicdes desta autora e outros autores que discorrem sobre tal
relacdo/dissociagdo, de modo a colaborar para nossa reflexdo no desenvolvimento

deste trabalho.

2. Teoria e pratica na formagao inicial

A relagdo entre os dois polos, teoria e pratica, na formacdo inicial de
professores, ¢ alvo de constante debate na academia, ha muito tempo (Vasquez, 1968;
Candau & Lelis 1983; Eraut, 1994; Pimenta, 1995, 2000, 2004; Tardif, 2002, entre
outros) e por mais que se reflita sobre tal relacdo, esta possibilita debates proficuos
que levam a questionar se se trata de uma relagcdo reciproca/conjunta, ou de uma
separa¢ao/divisao?

Candau e Lelis (1983) apontam que a visdo dicotomica enfatiza a autonomia
da teoria em detrimento da pratica, ou seja, a teoria exerce uma superioridade em
relacdo a pratica e esta ¢ aplicacdo daquela. Favero (2002, p. 64) complementa

dizendo que,
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“A concepgao dicotdmica pode, também, manifestar-se na énfase ou apenas no
privilégio da formacao pratica, ou melhor, na inser¢do do individuo na pratica. Essa

pratica € vista como se tivesse sua propria logica, independente da teoria”.

Na visdo de Pimenta (2004) a “contraposi¢do entre teoria e pratica ndo ¢

meramente semantica, pois se traduz em espacos desiguais de poder na estrutura
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curricular, atribuindo-se menor importancia a carga hordria denominada ‘pratica’ (p.
34). A mesma autora ressalta que a pratica somente pela pritica e o emprego de
técnicas sem a devida reflexdo, pode intensificar a ideia de que ha pratica sem teoria
ou teoria desvinculada da pratica. E, no seu entender, num curso de formagdo de
professores, todas as disciplinas do curriculo sdo “tedrico-praticas”, ou seja, estas
devem contribuir para sua finalidade tltima, formar professores, dentro de uma logica
de andlise, reflexdo e critica para que construam novas maneiras de fazer educacao
(Pimenta, 2004).

Pensar a formagdo nesta perspectiva, leva-nos a perceber que o quanto mais
interligadas forem as componentes curriculares, melhores vivéncias formativas serdo
experienciadas pelos futuros professores.

Neste sentido, concordamos com Freitas (2001, p. 96) ao afirmar que

“A questdo ndo ¢ aumentar a pratica em detrimento da teoria ou vice-versa — o
problema consiste em adotarmos uma nova forma de produzir conhecimento no

interior dos cursos de formacdo do educador”.

Em outras palavras, significa proporcionar um didlogo constante entre
formacdo teodrica e pratica profissional, de modo a atender as reais necessidades do
sujeito em formagdo em seu futuro exercicio profissional, levando-o a uma
apropriacdo de seu saber e seu fazer, indo além das demandas imediatas do dia-a-dia
para alcancar a praxis — pratica pensada e refletida (Lima, 2008), o que leva-nos a crer

que teoria e pratica devem ser vistas como indissociaveis, ambas sdo em conjunto o
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nucleo articulador do processo de formacao.

Partindo desta ideia, compete aos cursos de licenciatura, aqui em estudo a
licenciatura em Educacdo Fisica, desenvolver nos formandos as competéncias
necessarias, colocando-os em contato com o real, para que possam fazer ponte entre
os conhecimentos construidos ao longo da formacao. Para isso, acreditamos que seja
relevante ao futuro professor entrar em contato com a atividade docente ndo s6 em
periodos finais, durante o estidgio supervisionado, mas ao longo de todo o percurso —
uma pratica orientada, acompanhada e refletida - pois ¢ em contato com a realidade,
no ambiente institucional e de sala de aula que também se aprende, que se levanta
questdes, contribuindo assim para a construcdo da sua propria aprendizagem no
percurso de formacdo, centrando-a na analise e resolucdo de situagdes e casos
concretos, onde se efetiva a constru¢do de uma praxis.

Partindo deste pressuposto, o estdgio curricular obrigatorio deixa de ser o
unico espaco reservado a pratica no fim do curso, isolado das disciplinas tedricas do
curriculo, para a pratica passar a ser vista como ambiente especifico de intervencao
em que o formando observa, problematiza, analisa, critica e reflete sobre os
conhecimentos adquiridos ao longo do curso. A pratica como componente curricular
“(...) passa a integrar o corpo de conhecimentos do curso de formacao de professores”
(Pimenta, 2004, p. 55), permeando todas as unidades curriculares de modo a
possibilitar ndo s6 o desenvolvimento de habilidades e competéncias’ necessérias para

sua atuacdo, como também “(...) aspectos indispensaveis a construcao da identidade,

7 Segundo Souza (2007), muitas sdo as habilidades e competéncias que o professor precisa apresentar,
dentre elas estdo: a compreensao do processo de constru¢do do conhecimento do sujeito; a capacidade
de identificar e trabalhar problemas socio-culturais e educacionais de forma criativa; capacidade de
aprender a dindmica cultural onde ira atuar e saber agir adequadamente; capacidade para dominar
processos e meios de comunicacdo; capacidade de articular ensino e pesquisa; capacidade de
estabelecer didlogo dentro de um compromisso ético e articulagdo nas diferentes formas de gestdo
educacional com cooperagdo, responsabilidade e compromisso (p.16)
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dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional docente” (idem, p.
61).

Por isso “(...) desde o ingresso dos alunos no curso, ¢ preciso integrar os
contedos das disciplinas em situagdes da pratica que coloquem problemas aos
futuros professores e lhes possibilitem experimentar solugdes, com a ajuda da teoria”
(Libaneo, 2001, p. 192).

Pimenta (2004), apoiada nas ideias de Schon, defende que este processo
ocorrerd através do desenvolvimento da capacidade de reflexdo, quando formador e
formando, a luz dos fundamentos teoéricos, adotarem uma perspectiva de
questionamento, analise e critica do real. Porém, ressalta que ndo ¢ facil tentar
operacionalizar esta ideia de professor reflexivo®, dentro das propostas curriculares
dos cursos de formagdo de professores, mesmo havendo diversas tentativas de
concretizagdo porque,

“(...) a reflexdo (...) para se estimular, desenvolver, cimentar requer dispositivos,
estratégias e ....formadores/mediadores capazes de se perceber ndo como modelos
a imitar, ndo como controladores da aplicagdo dos conhecimentos a pratica, mas
capazes de tornar as dificuldades da pratica num dispositivo formativo, capazes de
ter uma atitude mais questionadora e reguladora e menos avaliativa do
desempenho do jovem professor, capazes de fazer da pratica e da analise da
mesma o lugar de eleigcdo para a tomada de consciéncia de uma parte relevante dos
saberes especificos dos professores-profissionais, marcando de facto o inicio do

desenvolvimento profissional do professor” (Rodrigues, 2001, p. 9).

Isto seria possivel numa estrutura curricular em que se supde existirem
reflexd@o e andlise das praticas e das agdes dos professores com base nos fundamentos

teoricos das disciplinas e das experiéncias profissionais, em que se daria um

8 O desenvolvimento de uma atitute reflexiva, é discutido no campo da literatura internacional, além de
Shon (1992), por diversos autores como: Elliott (1990), Zeichner (1993), Conteras (1997), Sthenhouse
(1998), Novoa (1999), Tardif (2002), Imbernén (2000), Montero (2001), Pérez Gomez (2002).
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intercAmbio, entre o que se teoriza € o que se pratica, tanto na universidade como nos
locais de pratica, onde teoria e pratica estdo presentes.

Portanto, sendo este um dos possiveis caminhos a trilhar no percurso
formativo, ndo so6 inicial como continuo, contribuiria, positivamente, para minimizar
os conflitos’ que o aspirante a professor venha a enfrentar nas suas primeiras

experiéncias com 0 ensino.

3. Competéncias profissionais do professor de Educacao Fisica

Perrenoud (2000a) define competéncia como um processo continuo e
permanente que encadeia a mobilizagdo de um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informagdes etc.), para solucionar uma série de situagdes. As
situacdes-problema quando colocadas aos formandos auxiliam-no no processo de
aprender a ensinar de modo a propiciar uma agdo mais eficaz em sala de aula o que

[ . . 10 L,
contribui para seu desenvolvimento profissional °, despertando uma postura critica e

? Beach e Pearson (1998), examinaram a capacidade de lidar com conflitos, através do uso da reflexdo
num grupo de 28 professores de um programa de formacéo inicial de uma universidade do meio oeste
norte-americano. Concluiram que os conflitos se originam de diferentes fontes e se relacionam a
dicotomia teoria/pratica; as atividades planejadas pelos professores novatos e a resisténcia dos alunos a
essas atividades; ao curriculo oficial e as suas proprias interpretacdes curriculares; a burocracia das
escolas e as suas proprias crencgas sobre essa burocracia; e as realidades politicas da escola e as
idealizacGes que os professores fazem em relagdo as mudancgas das escolas (p. 337). Destacam quatro
categorias fundamentais de conflitos no inicio a pratica profissional: 1- Curriculo e instrucdo: a) vai de
encontro as percepgdes do que ¢é relevante para o professor e as percepgdes dos estudantes; b)
relacionado ao curriculo da escola e o curriculo do professor e c¢) relativo ao cumprimento do curriculo
proposto e a0 mesmo tempo ser construtivista. 2- Rela¢des interpessoais: conflitos e tensdes na relagdo
com os alunos, colegas professores, gestdo e sentimento de isolamento pessoal do professor. 3-
Contextual e/ou institucional: conflitos e tensdes relativos as expectativas com os programas da
universidade, as complexidades e politicas do sistema escolar, pressdes para socializar a cultura da
escola e do ensino. 4- Conceito de si mesmo (ver-se como professor): relaciondas ao autoconceito de
ser professor ¢ o papel de como ser professor, conflitos internos de se autodefinir e o papel da
ambiguidade na transicdo de papéis: de aluno a professor (p. 339-340).

' Entende-se por desenvolvimento profissional “um processo individual e coletivo que se deve
concretizar no local de trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento de suas
competéncias profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como informais.
(...) um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias
planificadas sistematicamente para promover o crescimento ¢ desenvolvimento profissional” (Marcelo,
2009, p. 7)
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reflexiva, sendo capaz de observar, criar, regular e aprender na interagdo com seus
pares, com seus alunos e com a experiéncia para saber agir com pertinéncia (Le
Boterf, 2003), ou seja, de forma ajustada perante a situagdo, o que constitui a
pertinéncia da acdo, dado que a competéncia sé se revela na agdo.

Le Boterf (2003), embora ndo se refira especificamente a profissdo docente
mas as diversas profissdes complexas'', enumera para além da ja citada, outras cinco
competéncias relacionadas com tais profissdes inerentes aos profissionais que sabem
gerir a complexidade, sdo elas: a) saber mobilizar saberes e conhecimentos em um
contexto profissional: implica mobilizar seus conhecimentos, suas capacidades
cognitivas e suas capacidades relacionais; b) saber integrar ou combinar saberes
multiplos e heterogéneos: perpassa pela articulacdo de diferentes saberes - tedricos,
praticos e estratégicos - e pensar como estes podem ser combinados no momento da
acdo; c¢) saber transpor: saber o que se pode transferir de situagdes anteriores para a
situacdo atual para aplicar, sem ser por transferéncias mecanicas, cada situagdo ¢
unica; d) saber aprender e aprender a aprender: o sujeito torna-se capaz de ser
formador de si proprio, ja sabe o que faz, porque faz e como pode fazer para mudar a
sua formagdo e atuagdo; e€) saber envolver-se: esta Ultima supde o envolvimento de
todas as outras, pois aqui estd em jogo a motivagdo, a vontade e eventualmente a
paixao pela profissdo.

Todas as caracteristicas presentes em cada uma das competéncias enunciadas,
levam-nos a pensar no profissional que se pretende formar, e s6 fardo sentido em

contexto real de atuacdo, ja que a competéncia sé ¢ vista no agir, onde o profissional

""" As profissdes complexas sdo aquelas que os profissionais supostamente tomam decisdes com
autonomia e responsabilizam-se pelos seus resultados. S@o situagdes unicas que requerem destes
profissionais uma atuagdo auténoma e eficiente. Ja as profissdes simples sdo aquelas que os
profissionais sdo executores, ndo precisam tomar decisdes (Le Boterf, 2003)
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possa articular os diferentes saberes provenientes da formagao — aqueles transmitidos
durante a graduacdo — (a) saberes disciplinares; (b) saberes curriculares e (c) saberes
experienciais' e aqueles que “(...) provém de outras fontes e de diferentes momentos
da historia de vida e da carreira profissional” (Tardif, 2007, p. 21) de modo que seja
capaz de mobilizd-los no momento certo, ativando os recursos cognitivos (teorias,
conceitos, técnicas), elaborando as estratégias de intervencao diante a complexidade
dos fatos que venham a aparecer. Para isso ¢ preciso encorajar e preparar o futuro
professor para correr riscos, enfrentar desafios, prever o curso futuro dos
acontecimentos e preparar-se também para o imprevisto, de maneira a estar sempre
aberto para reconhecer e assumir que quando ndo tomar as melhores decisdes numa
dada situagdo, pode sempre aprender com elas, refletir sobre elas, para nas seguintes
adotar e mobilizar outros saberes, logo, outras estratégias que venham a auxiliar na
modificacdo do seu modo de agir. Se ndo correr riscos, ndo serd capaz de tomar
decisdes, pois como bem afirma Perrenoud (2000, p. 11) “Decidir na incerteza e agir
na urgéncia: (...) ¢ uma maneira de caracterizar a especializa¢do dos professores
(...)” (Grifo do autor).

E importante assinalar que as formagdes orientadas para o desenvolvimento
das competéncias, presumem que a concepcao que se tem destas bem como a selecao
das que virdo a ser desenvolvidas, estdo subordinadas aos objetivos de ensino, a
escolha e organizagdo dos contetdos e, principalmente, as metodologias a serem

utilizadas, o que evoca a constru¢cao de um programa de formacao orientado de forma

12 (a) saberes disciplinares — sdo saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades,
sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e cursos distintos. (b) saberes curriculares —
apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que
os professores devem aprender a aplicar. (c) saberes experienciais — eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser. Brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. (Tardif, 2007, p. 38-39, grifo do autor)
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a contemplar o desenvolvimento das competéncias (Esteves, 2009). Esta mesma
autora sublinha que parte de muitos programas de formacdo que tem como foco o
desenvolvimento de competéncias dos alunos, se focam apenas na promoc¢do de
competéncias virtuais que seriam “disposi¢des que poderdo vir a ser activadas pelo
sujeito no futuro, sem se saber bem onde nem quando”. J4 quando se foca em

(13

competéncias efetivas “a situacdo formativa incorpora cendrios reais ou simulados
onde o sujeito deve enfrentar e resolver com &xito problemas de accao
contextualizados” (Esteves, 2009, p. 44). Segundo ela, se admitirmos que nem todas
as componentes de formacdo estdo orientadas para o desenvolvimento de
competéncias e que um curriculo por si s6 ndo traduz os conhecimentos oferecidos,
que ao menos se discuta “(...) estratégias e condi¢des para uma reorientacdo dos
programas de formacdo de forma que todas as componentes contribuam
efectivamente para a construcdo das competéncias necessarias aos profissionais do
ensino” (p. 46).

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de
graduacdo em Educagdo Fisica (2004) consagrou um conjunto de competéncias e

habilidades a serem desenvolvidas durante a formacao do futuro profissional, a saber:

“- Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da
Educagao Fisica e aqueles advindos das ciéncias afins (...);

- Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para nela
intervir académica e profissionalmente, por meio das manifestagcdes ¢ expressoes do
movimento humano (...);

- Intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e eticamente
balizada (...);

- Participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes multiprofissionais de
discussdo, de definicdo ¢ de operacionalizagdo de politicas publicas e institucionais
(s

- Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criangas,
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jovens, adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades
especiais) de modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar,
controlar e avaliar projetos e programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas
nas perspectivas da prevengdo, promogdo, protecdo e reabilitagdo da saude, da
formacéo cultural, da educagdo e reeducagdo motora, do rendimento fisico-esportivo,
do lazer ¢ de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de
atividades fisicas, recreativas e esportivas;

- Conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar os efeitos da aplicacdo de
diferentes técnicas, instrumentos, equipamentos, procedimentos ¢ metodologias para
a producgdo e intervencdo académico-profissional em Educagéo Fisica (...);

- Acompanhar as transformag¢des académico-cientificas da Educagdo Fisica e de areas
afins mediante a analise critica da literatura especializada (...);

- Utilizar recursos da tecnologia da informagdo e da comunicagdo de forma a ampliar
e diversificar as formas de interagir com as fontes de produgdo e de difusdo de
conhecimentos especificos da Educagdo Fisica e de areas afins (...)” (CNE/CES 7,

2004, Art. 6°, § 1°)

Destacamos que as expectativas de formagdo apontadas pela normativa legal,
trazem a perspectiva daquilo que se espera do aspirante a professor em sua pratica
profissional de modo a mobilizar as competéncias apreendidas na sua agdo cotidiana,
administrando-as e adequando-as estrategicamente ao contexto especifico da situacao
educacional (Ferraz, 2000).

Entretanto, sabemos que nos poucos anos de formacao inicial ndo se consegue
desenvolver todos os dominios exigidos a um verdadeiro profissional. Faz-se entdo
necessario eleger até onde desenvolver as competéncias e limitarmo-nos ao essencial
(Perrenoud, 1993).

Mas o que ¢ essencial? Segundo o proprio autor (1993, p. 148)

“E por certo uma série de competéncias de alto nivel taxonémico, que preparam para
colocar e resolver problemas complexos. Estes sdo, com efeito, demasiado
diversificados e varidveis para que possamos ter esperangas de dar aos professores

principiantes uma pandplia de solugdes preconcebidas.
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E necessario romper com a logica tradicional das escolas normais, deixar de
interiorizar modelos didacticos ortodoxos para desenvolver mais a capacidade de
adaptar ou de inventar sequéncias didacticas e estratégias de ensino a medida das
necessidades.

Isto ndo quer dizer que a formacdo deva ser, acima de tudo, conceptual ou
metodolégica. E evidente que o professor principiante deveria dominar
suficientemente os gestos profissionais para se sentir & vontade numa sala de aula e,
consequentemente, ser capaz de progredir e aprender. Ninguém aprende a nadar pelos
livros. Mas poderemos considerar uma formagdo que ensine uma forma ortodoxa de
nadar e uma so, e uma outra que prepare a pessoa a sentir-se bem dentro da agua, a
respirar, a deslocar-se livremente, a abrir os olhos, a divertir-se. Ea partir de uma

formacéo deste tipo que cada um sabera construir o seu proprio método de nadar”.

Portanto, ¢ no agir, ¢ no fazer, ¢ na reflexdo diaria que se desenvolverao as
competéncias, vivendo e encarando novos desafios e, neste percurso, procurar o
auxilio necessario que contribua na equacao das diferentes situagdes. Mais do que ser
capaz de, ¢ ter a nocdo de tudo que venha a encarar seja tomado como uma
oportunidade enriquecedora para/na reflexdo-acao-reflexdo, de modo a colaborar na
melhora das préticas e assim seguir sem medo de ousar, criar e inovar.

Cabe aqui uma indagacdo: como os cursos de formacdo inicial de Educacao
Fisica tém contemplado nos seus projetos pedagogicos curriculares o que as DCNs
exigem? Com intuito de buscar esclarecimento para esta questdo, analisaremos a
qualidade do curriculo de formacdo inicial do profissional de Educacdo Fisica da
Escola de Educagio Fisica e Desportos da UFRJ", onde os nossos sujeitos potenciais
de pesquisa graduaram-se, para que possamos atingir um dos nossos objetivos de
pesquisa: Apreciar a qualidade do curriculo de formacdo da Escola de Educagdo
Fisica e Desportos da UFRJ, nas suas componentes teoricas e praticas, ver Capitulo

I1I.

13 Universidade Federal do Rio de Janeiro
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4. Estagio: Aproximacao do real

Nao ¢ raro ouvirmos de alunos concluintes que a parte pratica do curso
(referindo-se ao estadgio) pouco colaborou para sua atividade docente. Pimenta (2004)
afirma que “No cerne dessa afirmagdo popular, estd a constatagdo, no caso da
formacao de professores, de que o curso nem fundamenta teoricamente a atuagdo do
futuro profissional nem toma a pratica como referéncia para fundamentacao teorica”
(p. 33). Trazemos, novamente, a tona, a discussdo teoria/pratica como eixo central de
todo processo formativo. Um curso de formagao inicial deve preocupar-se com esta
questdo fundamental travando parcerias entre universidade e escola, ou seja,
aproximando seus formandos de seu real contexto de atuagdo profissional permitindo-
lhes o desenvolvimento de certas habilidades em situacdo em que se deparem com 0s
problemas em que o ensino ocorre e suas complexidades, e em meio disso serem
capazes de mobilizar os recursos necessarios, as técnicas, os métodos e estratégias
adequadas que venham a contribuir no processo de ensino-aprendizagem dos
educandos.

Vale lembrar que muitos estudantes desejam que sejam fornecidos pelos seus
formadores uma espécie de “receita de bolo” que possa dar conta da resolugdo dos
problemas apresentados para propiciar melhores resultados de ensino. Porém,
ressaltamos que nenhuma didatica podera prever a resolucao de situacdes complexas
através de técnicas e métodos: ela pode, sim, indicar os caminhos mais adequados e
previnir o futuro docente de algumas das possiveis dificuldades que possa enfrentar.

E diante deste contexto que destacamos a importancia do estagio, pois a ele
“(...) compete possibilitar que futuros professores compreendam a complexidade das
praticas institucionais e das acdes ai praticadas por seus profissionais como alternativa

no preparo para sua insercdo profissional” (Pimenta, 2004, p. 43). Ele aproxima o
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futuro profissional da realidade onde atuara, mas esta aproximagdo sé tera sentido
quando houver envolvimento sistematico, intencional e investigativo, visando o
desenvolvimento das seguintes habilidades: estudar, analisar, problematizar, refletir e
supor a solucdo de situacdes de ensino e aprendizagem; experimentar situagdes de
ensino, aprender a elaborar, executar e avaliar projetos de ensino ndo apenas na sala
de aula, mas também nos diferentes espacos da escola; conhecer e analisar a escola,
bem como a comunidade onde se insere; utilizar e avaliar técnicas, métodos e
estratégias de ensino em situagdes diversas; ler e reconhecer as teorias presentes nas
praticas pedagogicas das instituicdes escolares (Pimenta, 2004) o que vird a contribuir
significativamente para a formagdo e ndo de maneira assistemdtica, como muitas
vezes acontece, um cumprimento obrigatério para conclusdo do curso onde os
formandos vao para o campo carregados de fichas de observagdo, sem saber por que e
para que prenché-las, e depois as guardam em suas pastas sem a merecida reflexdo,
critica e andlise da realidade observada. Contrapondo esta ideia de mero cumprimento
de um dever de estudante, Pimenta (2004, p. 55) conclui dizendo que “Cabe-lhe [ao
estagio] desenvolver atividades que possibilitem o conhecimento, a andlise, a reflexao
do trabalho docente, das agdes docentes, nas institui¢des, a fim de compreendé-las em
sua historicidade, identificar seus resultados, os impasses que apresenta, as
dificuldades.” Desta maneira, o estidgio tem a fun¢do de proporcionar ao formando um
envolvimento com o real de modo que venha a enfrentar com maior confianca os
muitos problemas dos contextos em que ira atuar.

Ressaltadas as contribui¢des do estagio e sublinhada a sua importancia, alguns
autores (Wilson, Floden & Ferrini-Mundy, 2001) salientam que as investigagdes tém
identificado alguns problemas para sua concretizagdo, sao eles: (a) diferentes visdes

entre universidade e escola que dificultam a conciliag¢do; (b) o elevado niimero de
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alunos, principalmente das instituicdes de grandes dimensdes, como as publicas, que
necessitam colocar seus formandos-estagidrios em locais que nem sempre apresentam
a qualidade devida; (c) praticas pedagdgicas, frequentemente, desconexas das
componentes de formacado inicial, o que leva a uma certa dificuldade na aplicacao
daquilo que se aprendeu ao longo do percurso formativo; (d) experiéncias de sala de
aula limitadas, por vezes, centrada na corre¢do de exercicios e auxilio em trabalhos de
grupo; (e) quando o estagiario ¢ colocado em xeque pelo desafio de aprender a
ensinar, tende a regressar aos modelos de ensino a que foram submetidos enquanto
alunos do ensino bésico, o que por vezes, significa, a adocao de estratégias de ensino
que foram criticadas pelos seus formadores e (f) as dificuldades de mudangas das
prévias concepgdes do estagiario acerca de ensino e de aprendizagem.

Dadas estas problemadticas, torna-se fundamental neste processo o papel do
formador, sendo um agente na promogao de ricas experiéncias pedagogicas que sejam
fontes instigadoras para e na reflexdo da realidade, despertando no aprendiz o
questionamento diario das praticas vivenciadas, confrontando-as com suas
experiéncias anteriores, criando, assim, uma atitude reflexiva que ndo escusa a
competéncia técnica, mas que permite uma andlise critica da realidade com apoio dos
suportes teoricos que ajudam a dar sentido aos acontecimentos. Lembrando que cada
situacdo numa sala de aula ¢ unica e irrepetivel, poder compartilhar, analisar, refletir e
sugerir solugdes para os problemas deparados durante o tempo de estagio, dialogando
com o formador e com os colegas de turma que também vivenciam outras
experiéncias enriquece e fortalece a formagdo. Portanto, aproveitar deste espaco de
aprendizado privilegiado de acdo-reflexdo-acdo s6 vem a contribuir sobremaneira

para qualidade do ensino-aprendizagem efetivando a dialética teoria/pratica.
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Assim, o formando quando defrontado, gradativamente, durante seu percurso
formativo, com o “mundo real” da atividade docente, vai construindo sua identidade
profissional, possibilitando um maior conhecimento de si proprio (valores, crengas,
capacidades, aspiragdes...) que segundo Pimenta (2004, p. 112) “(...) se constréi com
base no confronto entre teorias e praticas, na andlise sistematica das praticas a luz das
teorias, 0 que permite caracterizar o estagio como um espaco de mediacao reflexiva
entre a universidade, a escola ¢ a sociedade”. O encontro com a realidade com o
devido preparo para as adversidades, também, favorece a minimiza¢do do impacto e
os conflitos em sua futura a¢ao docente.

Destacamos a relevancia do estdgio, mas ndo cansamos de salientar a
conjugagao teoria/pratica como fulcral para e na formagao. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de graduacdo em Educagdo Fisica fazem referéncia a pratica
como componente curricular, indicando que esta deve estar no projeto pedagogico do
curso perpassando todo curriculo, ou seja, sendo vivenciada desde seu inicio. O que
vem a corroborar o que temos vindo afirmando no desenrolar do texto: a pratica para
ser efetivada ndo deve ficar restrita a concretizagdo do estdgio supervisionado, que
nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica no Brasil, ¢ obrigatdrio e realizado a
partir da segunda metade do curso, com uma carga horéria total de 400h'* (CNE/CP

2, 2002, Art. 1°, § 2°).

" Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:
I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
I - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade
do curso;
III - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural;
IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais. (CNE/CP 2,
2002)
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CAPITULO II — A INICIACAO A ATIVIDADE DOCENTE

"Ndo nasci marcado para ser professor assim
(como sou). Vim me tornando desta forma no
corpo das tramas, na reflexdo sobre a agdo, na
observagdo atenta a outras praticas, na leitura
persistente e critica. Ninguém nasce feito!
Vamos nos fazendo aos poucos na pratica social

de que tomamos parte." (Paulo Freire)

1. Professor iniciante: o impacto com a realidade

Foi no decorrer dos anos de licenciatura (e ndo so!) que o professor iniciante
teve seus primeiros contatos com a atividade docente, dia apds dia aprendendo a ser
professor, percepcionando as exigéncias de sua tarefa, o seu papel e sua missdo
enquanto educador, o que leva-nos a assumir o postulado de que os professores sao
atores competentes, sujeitos ativos que na sua pratica ndo aplicam apenas saberes
provenientes da teoria, mas produzem saberes especificos oriundos da propria pratica
(Tardif, 2007). Nessa perspectiva digamos que a pratica pedagogica do professor
constitui-se na tomada de consciéncia profissional, conforme apresentada no quadro a
seguir:

Figura 1: Pratica e consciéncia profissional (Tardif, 2007, p. 214)

Consciéncia profissional: tudo o que um professor sabe dizer a respeito de
suas atividades (conhecimentos discursivos, explicitos: objetivos, motivos,
justificagdes, intengdes, projetos, razdes de agir, etc.)

Antecedentes pessoais do

. (0 Consequéncias
professor ligados a sua historia p. | Trabalhodo > ndo-intencionais de
de vida, a sua personalidade e a professor suas atividades

sua aprendizagem da profissdo

Consciéncia pratica: tudo o que um professor faz e diz na a¢éo
(regras, competéncias implicitas, saber-fazer, rotinas, etc.)

Sabemos, porém, que esta tomada de consciéncia vai ocorrendo no desenrolar
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do seu exercicio profissional, e para um jovem em inicio de carreira este trabalho ¢
moroso € aos poucos torna-se parte de sua rotina. Segundo Super (1985, citado por
Noévoa, 2000, p. 38)

r

“o desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo € ndo uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para outros, ha

patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”.

Durante este processo o professor iniciante defronta-se com desafios e
dilemas, marcado por crises e conflitos internos: Sera que sei dizer o que fago? Sera
que os outros me acham competente? Serd que transmito seguranga na minha pratica
pedagbgica? Estas e outras questdes fazem parte deste iniciar na docéncia marcados
pela inseguranca, medo, ansiedade, nervosismo que sdo sentimentos peculiares nesta
fase (Cavaco, 1995; Gongalves, 1992; Huberman, 1992). E nesse periodo que também
florescem outros sentimentos, a descoberta e o desejo de se afirmar na profissdo,
marcando assim um paralelismo: por um lado, a necessidade de sobrevivéncia e por
outro, o prazer da descoberta, sendo esta ultima a mola impulsionadora que suporta a
primeira. Cavaco (1995, p. 39) diz que a sobrevivéncia caracteriza-se pela

“(...) confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear
constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a me aguentar”), a distdncia
entre os ideais e a realidade cotidiana de sala de aula, a fragmentagéo do trabalho, a
dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relagio pedagdgica e a transmissio de

conhecimentos, a oscilacdo entre relacdes demasiado intimas e demasiado distantes

(.

E a descoberta,

“E um impacto que se traduz no entusiasmo na vontade de descobrir (...) a
experimentacdo, a exaltacdo por estar finalmente, em situacdo de responsabilidade
(ter a sua sala de aula, seus alunos, o seu problema, o seu programa) por se sentir

colega num determinado corpo profissional (...)” (Cavaco, 1995, p. 39).
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Perrenoud (2002) sintetiza as caracteristicas tipicas do professor neste inicio:

1. Esta entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se como professor;

2. o estresse, a angustia, diversos medos ¢ mesmo momentos de panico assumem
enorme importancia, embora diminuam com a experiéncia e com a confianga;

3. precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentragdo para resolver
seus problemas que o profissional experiente soluciona de forma rotineira;

4. a forma de administrar o tempo (preparagdo, corre¢do, trabalho de classe) nao é
muito segura, e isso lhe provoca desequilibrio, cansago e tensio;

5. passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande niimero de
problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro momento, conhece a angustia da
dispersdo, em vez de conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com um
numero crescente de bolas;

6. geralmente se sente muito sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco
integrado ao grupo e nem sempre se sente acolhido por seus colegas mais antigos;

7. esta em um periodo de transi¢do, oscilando entre os modelos aprendidos durante a
formagdo inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve no ambiente
profissional;

8. ndo consegue se distanciar do seu papel e das situagdes;

9. sensacdo de ndo dominar os gestos mais elementares da profissdo, ou de pagar
um pre¢o muito alto por ele;

10. mede a distincia entre o que imaginava e o que estd vivenciando, sem saber
ainda que esse desvio é normal e ndo tem relagdo com incompeténcia em com sua
fragilidade pessoal, mas que esta ligado a diferenga que ha entre a pratica autdnoma

e tudo o que ja conhecera.

Ou seja, ele vive o choque com a realidade (Veenman, 1984) simbolico desta

. . I o A 15
primeira fase da carreira docente. O inicio ¢ marcado pelos primeiros 3 (trés) anos

de atuacdo profissional, caracterizado pela luta da sobreviéncia, notado no choque

com o real, principalmente no primeiro ano, onde o professor geralmente enfrenta os

inameros problemas advindos do contexto de atuacdo, as dificuldades e as frustacdes,

demonstrando uma grande preocupacdo com sua adaptacdo no terreno e as relagdes

15 para fins deste estudo, ndo discorreremos sobre as demais etapas (Cf. Huberman, 1992), visto que
nossa preocupacao centra-se nos anos iniciais, principalmente os primeiros quatro anos.
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interpessoais: direcdo escolar, colegas de profissio e de trabalho, alunos e
comunidade escolar, o defasamento entre seus ideais € a realidade nua e crua. Em
contrapartida a descoberta, determinado pelo entusiasmo vivenciado positivamente
ajuda na superacdo dos problemas relacionados com a sobrevivéncia (Huberman,
1989).

Feiman-Nemser (2001) diz que os primeiros anos da carreira representam um
momento de intensa aprendizagem e que influenciam nao apenas o prosseguimento na
profissdo, como também na constru¢do da sua identidade docente, o profissional que
vird a ser. Marcelo Garcia (1999) refere-se a este periodo como uma transicao de
aluno a professor, marcado por momentos tensos, durante o qual o iniciante deve
adquirir conhecimento profissional, além de ter que manter certo equilibrio pessoal.
Veenman (1988) chama-nos aten¢do para as causas deste choque, que situam-se no
ambito pessoal e contextual: mé escolha da profissdo; formacdo inadequada (muitas
vezes, excessiva teoria que pouco contribui para pratica); caracteristicas pessoais e
problemas encontrados durante a atuacdo. Inforsato (1995), ainda sublinha que o que
pode facilitar ou limitar a insercdo do iniciante, sdo as relagdes interpessoais, 0s
contatos formais e/ou informais com os colegas da mesma profissdo, com demais
professores, funcionarios, dire¢do, encarregados de educacdo, alunos e comunidade.
Estas causas podem ou ndo conduzir ao “distanciamento das concepg¢des iniciais € a
mudangca de atitudes: de progressistas e inovadoras para tradicionalistas e
conservadoras” (Flores, 1999, p. 174). Dentro deste turbilhdo de acontecimentos, o
iniciante ¢ confrontado com suas perspectivas e anseios, com certa apreensao e aflicao
face as novas responsabilidades assumidas, sentido-se, por vezes, perdido num
ambiente que sempre lhe foi familiar, pois vivenciou experiéncias do seu local de

trabalho e contactou com inumeros modelos de ensino e diferentes tipos de atuagdo
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por parte de seus professores por pelo menos 16 anos (Lortie, 1975; Tardif, 2007). E
justamente pelo fato de ndo ser estranha a sala de aula, a escola e todo seu contexto,
que se origina a maior parte dos problemas do professor iniciante, pois este

“acha que conhece aquilo que se vai meter (...) O choque surge quando o professor
principiante deixa de ser a audiéncia e passa a ser actor. O papel que vira ser
interpretado vezes sem conta ¢ agora seu. A cena familiar da sala de aula é invertida
e encontra-se numa situa¢do nova surpreendente” (Ryan, 1980 citado por Arends,

1995, p. 486).

Em outras palavras, significa dizer que passou anos da sua vida escolar
observando sob uma perspectiva: o quadro de giz sempre esteve a sua frente e, hoje
estd atrds, incumbe agora tatear o terreno apoiado noutras ferramentas para além do

caderno, lapis e borracha.

2. Os problemas vivenciados nos anos iniciais

Reunimos os principais problemas vivenciados pelos professores iniciantes
de diferentes areas disciplinares, e ndo somente aqueles com que os professores de
Educacdo Fisica se defrontam, visto que os desafios colocados pelo contexto e aos
quais os professores sdo chamados a dar respostas, sdo multiplos e cada vez mais
complexos, ndo existem respostas pedagogicas definitivas, e sim, questionamentos
permanentes da a¢do educativa. Com isso, todos os professores, independentemente
das caracterisitcas pessoais, das diferengas dos programas de formagdo e do local de
trabalho (Veenman, 1988) enfrentam dificuldades semelhantes quando ingressam na
carreira docente, justamente porque o contexto educativo ¢ complexo e exige do

profissional a mobilizacdo de competéncias que ndo se restrigem ao saber técnico, ou
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seja, ao conhecimento da sua area disciplinar, para dar conta da pluralidade dos
problemas que se apresentam no interior do espago escolar.

Estudos feitos mostram que as principais dificuldades sentidas pelo iniciante
inserem-se no contexto da sala de aula, onde se efetiva sua pratica, encarando
problemas ao nivel da gestdo da aula; motivagdo dos alunos; a indisciplina pela “(...)
falta de conhecimentos e estratégias para ultrapassar estes problemas disciplinares”
(Flores, 1999, p. 188); a interacdo pedagogica; o elevado niimero de alunos; a
planificacdo; a avaliacdo no que diz respeito aos critérios de avaliagdo, a detec¢do dos
conhecimentos prévios dos alunos e atribuicdo de notas; a falta de recursos. Nao
obstante, encaram também problemas no contexto escolar, como o funcionamento
institucional; a relagdo com os colegas da propria drea como das demais areas e outros
interventores da acdo educativa e a atribui¢do de cargos; a exigéncia do cumprimento
dos programas; a falta de infraestruturas adequadas (Cf. Alves, 2001; Caseiro, 2007;
Castro, 1995; Flores, 1997a, 1999; Fontana, 2000; Gondar, 2005; Guarnieri, 1996,
2005; Inforsato, 1995; Pereira, 2009, Veenman, 1988). Sem contar a falta de apoio
técnico-pedagdgico, orientagdo e assisténcia dos diversos departamentos,
principalmente da dire¢cdo e coordenacdo pedagdgica, e dos proprios pares para
melhor integracdo na escola, o que gera um sentimento de isolamento e soliddo, que
sdo fontes de outros sentimentos: inexperiéncia e inseguranca (Mariano, 2005), como
evidenciado na fala de uma professora, nos estudos realizados por Fontana (2000)

“Entre meus pares imediatos ndao encontrei a disponibilidade para o trabalho ombro
a ombro, mediador da apropriagdo lenta das praticas, dos rituais, de sentimentos e
de disposi¢des emocionais que regulam nossa conduta como profissionais da
educagdo. Experimentei-os com meus alunos e em relagdes de trabalho vividas fora

da escola” (p.108).
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Tudo isto ¢ fortemente vivenciado pelo professor novato, no momento em que
mais aguardava o apoio e incentivo institucional, pois vé-se responsavel direto por
tudo que faz sem auxilio da instituicdo formadora. Sem intengdes de qualquer
generalizacdo, muitos sentem-se perdidos num imenso mar (Gondar, 2005) e com isso
apoiam-se no que foi-lhe ensinado durante a graduagdo ou mesmo rejeitam oS
conhecimentos tedricos/académicos recebidos durante a formacdo (Guarnieri, 2000),
ou ainda, buscam socorro fora da escola nos didlogos com amigos de profissdo, ex-
professores e/ou grupos de pesquisa, nos livros, congressos, entre outros, para troca
de experiéncias, buscando “saidas” que os ajudem a resolver as situagdes.

Além dos problemas supra-referenciados, destacam-se os relativos as aulas
de educagdo fisica, falta de espaco fisico e de recursos materiais, que Inforsato (1995)
alega ser um fator de desanimo que afeta tanto os novatos como os que ja estdo ha
mais tempo na carreira. Para ja ndo falar do problema de baixo status da disciplina,
por razoes histéricas das diversas influéncias sofridas ao longo dos tempos, o que
dificulta a inser¢do do principiante, tendo que lidar com pré-conceitos ainda
enraizados numa visdo eugénica e militarista'® em que predominava a performance
dos movimentos, a aptidao fisica e a exigéncia do rendimento no culto ao corpo belo e
perfeito, o que veio a configurar esta como uma drea que privilegia o corpo em
detrimento da mente, como se se tratasse de algo estanque e que pudesse ser
dicotomizado, e com isso ainda hoje, apesar de consideravel evolugdo com o advento
das teorias criticas, a Educagdo Fisica escolar ¢ “(...) marginalizada nos curriculos

escolares e seu conhecimento ndo ¢ considerado relevante por ndo se classificar

' Sobre as tendéncias que deram contorno & Educagio Fisica, ver Bracht (1999); Bracht (1989) &
Resende (1994); Coletivo de Autores (1992); Ghiraldelli Jr. (1992); Soares (1990, 1994 e 2003);
Oliveira (1994).
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dentro do conhecimento tecnologico e cientifico” (Bafos, 1997 citado por Gori, 2000,

p- 88).

Na tentativa de sistematizar e afirmar que os problemas encontrados pelos

professores novatos sdo vividos nos diferentes pontos do globo, organizamos as

principais dificuldades enfrentadas pelos professores portugueses e brasileiros, a

partir do levantamendo das pesquisas j& realizadas nos dois paises, consolidando o

que dissertamos ao longo deste topico.

Tabela 1 — Os problemas comuns aos professores iniciantes em Portugal e no Brasil

Portugal

- Sala de aula

Intervengdo pedagdgica com os alunos;

Atengdo aos diferentes ritmos de aprendizagem;

Relagdo com os alunos da escola com uma area residencial
problematica;

Atribuicdo das turmas mais complicadas;

Condugdo das turmas;

Situagdes de indisciplina e conflito entre alunos;

Problemas diferentes em cada turma

Adaptar os contetidos as necessidades de aprendizagem dos
alunos;

Diferenciar as atividades;

Abordagem dos contetidos;

Procedimentos de avaliagdo;

Planificacéo;

Motivagdo dos alunos;

Atribuicdo de notas;

Escassez de recursos;

- Escola

Funcionamento institucional;

Relagdo com os colegas e outros intervenientes da ag@o
educativa;

Atribuicdo de cargos;

Auséncia de orientagdo e assisténcia;

Adaptac@o ao ambiente escolar;
Integracdo na escola devido a
faculdade;

Adaptacdo a forma de trabalhar da escola

falta de interesse/investimento pessoal na participagdo na
escola;

Falta de reconhecimento da Educagdo Fisica pelos colegas e
pela escola;

Fraca contribui¢do dos professores para a imagem da
Educagao Fisica;

Falta de identificagdo com o grupo disciplinar;

Sentimento de soliddo derivado da falta de acompanhamento;
Auséncia de apoio dos colegas das outras disciplinas;
Auséncia de apoio dos colegas do grupo

Auséncia de partilha de informagao;

Pouca exposigdo do trabalho por parte dos colegas:
Acomodagdo e pouca preocupagdo dos colegas relativamente
ao trabalho;

Pouca participagdo na constru¢do dos documentos do grupo e
da escola;

Pouca abertura ao debate por parte dos professores;
Constrangimento e falta de confianga para questionar os
colegas;

Diferenca de metodologia entre professores devido a diferenca

formagdo irrealista da

Brasil
- Sala de aula
Selecionar, organizar, priorizar os conteudos a serem
ensinados;

Escolher procedimentos para transmitir a matéria;

Selecionar atividades para os alunos;

Avaliar a classe;

Trabalhar com alunos que apresentam dificuldade para
aprender

- Escola

Trabalho avaliado negativamente pelos pares, diretores,
coordenadores e, até mesmo, por funcionarios da escola;

Falta de espago para partilhar as dificuldades enfrentadas;
Falta de ajuda para superar os problemas;

Isolamento no interior da escola;

Clareza da organizagao de espago escolar;

Chegada pouco receptiva por parte da administragao;

Pouca tolerancia de professores de outras areas;

Discurso desanimado daqueles da mesma area;

(Aguiar, et al., 2005; Castro, 1995; Fontana, 2000; Guarnieri,
2000, 2005)
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de geracdo;
Escolas reconhecem mais os professores com mais anos de
Servigo.

(Couto, 1998; Flores, 1997a; Alves, 1997; Pereira, 2009;
Silva, 1994)

Em suma, aqui ficam as marcas das tensdes e os desafios dos primeiros anos
da carreira, os problemas com que se defrontam portugueses e brasileiros (e ndo so!)
sdo similares, incidem a nivel micro, da sala de aula (indisciplina, motivacdo dos
alunos, selecdo de conteudos, avaliagdo e planificagdo), e a nivel meso, da escola
(relacdo com os colegas, direcdo e outros intervenientes da ag¢do educativa) o que
deixa evidente que ndo se podem ignorar as dificuldades sentidas pelo professor em
inicio de carreira “(...) por parte de quem tem responsabilidades na formacdo de
professores” (Flores, 2000, p. 80).

Se esta fase da carreira assim se apresenta, como entdo superar o choque?

3. Superando os problemas: as solugdes nas diferentes dimensoes

Em recente estudo realizado por Pereira (2009)", com professores de
Educacao Fisica, os resultados apontam que as solu¢des encontradas para superar as
dificuldades situam-se basicamente em trés niveis: (a) esforco pessoal, (b) apoio dos
colegas e (c) apoio da escola.

Quanto a primeira, os entrevistados salientaram que foi por “(...) iniciativa
propria, pesquisa e questionamento dos colegas” (Pereira, 2009, p. 61). Pela sua
capacidade de adaptagdo, ndo so relacional, com os membros da equipe escolar como

também na forma de trabalhar em fun¢do das condi¢des da escola e participagdo ativa

7 Estudo exploratério, realizado em Portugal, com sete professores de Educagdo Fisica que atuavam na
Grande Lisboa com experiéncia no ensino de até cinco anos. Utilizou a entrevista para coleta dos
dados.
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na cotidiano escolar. Sem contar algumas as experiéncias vividas em outros anos
letivos anteriores.

Ainda o esfor¢o pessoal, ajudou-os a superar problemas relativos a sala de
aula por terem buscado “actualiza¢do e formacao constante”; por terem investido na
sua “leccionacdo da Educacdo Fisica”; e pela “observacdo das aulas dos colegas e
confronto com as proprias dificuldades” (Pereira, 2009, p. 62). J4 com os alunos, a
solugdo passou pela conquista e a capacidade de prever a hora certa de exigir
cumprimento das regras e o respeito.

Os entrevistados reconhecem que o apoio dos colegas os auxiliou na
superacao dos problemas, recorrendo a eles nas questdes relativas “(...) a escola, a
gestdo do espago e do material, nas questdes relativas aos alunos e a avaliagdo dos
alunos, aos conteudos, a direccdo de turma e as visitas de estudo” (Pereira, 2009, p.
63). Geralmente recorrem aos colegas com mais anos de servigo e aqueles com quem
tem mais empatia sentindo-se confortaveis para falar sobre suas dificuldades ou
mesmo compartilhar experiéncias.

Neste estudo, apesar de poucos entrevistados salientarem o contributo da
gestdo escolar na superacdo das dificuldades, os que fizeram referéncia disseram que
o que a dire¢do escolar faz ¢ apresentar-lhes a escola, suas condi¢des e as atividades
que organiza. Na 6tica destes professores estes aspectos também ajudam na superacao
do choque por os considerarem “momentos de aprendizagem” (Pereira, 2009, p. 64).

Quanto aos contributos da formacao inicial na superagdo das dificuldades os
resultados incidem sobre trés apectos: o curriculo, o estagio e os supervisores. Ha
divisdo de opinides entre os entrevistados, uns consideram “(...) que a formacao

pratica do seu curso teria sido uma boa preparacdo para a realidade; outros, pelo
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contrario, entenderam que a formacao na faculdade nao os preparou devidamente para
a realidade do seu trabalho na escola” (Pereira, 2009, p. 43).

Quanto ao estagio ressaltaram contribuigdes tanto positivas quanto negativas:

Tabela 2 - Caracteristicas do estagio (Pereira, 2009, p. 42)

POSITIVAS NEGATIVAS
Momento de consolidagdo das aprendizagens . Diferente da realidade
Unico momento de formagdo . Momento de choque com a realidade
Boa organizagao . Muito tedrico
Exigente . Pouca preparagdo para as dreas ndo curriculares
Boa comunicagdo com os colegas . Conflituosidade devido a diferenga entre os supervisores

Autonomia e responsabilidade do estagiario
Boa preparacdo para a realidade
Boa preparagdo na planificagdo das aulas e actividades

Boa experiéncia

Em relacdo aos supervisores o cendrio também nao ¢ diferente e dividem-se
as opinides: para uns, eles apresentaram caracteristicas positivas: bom
acompanhamento e boa contribuicdo para o desenvolvimento das suas competéncias;
para outros, foi o inverso.

Flores (2000)'®, no seu estudo com professores de diferentes 4reas
disciplinares, também, menciona trés categorias no que tange a superacdo dos
problemas. Dos 15 (quize) professores entrevistados, a superagdo pessoal dos
problemas ¢ mencionada por todos; a solicitacdo de ajuda dos colegas nove deles
fazem referéncia e quando a solicitam ¢ para resolver “questdes burocriticas ou

administrativas” (Flores, 2000, p. 224). Quando se trata da relagdo com os alunos e da

'8 Flores (2000) investigou um grupo de professores portugueses de diferentes areas disciplinares com
até trés anos de experiéncia no ensino. Aplicou um questionario a 271 deles e entrevistou 15. Tinha
como objetivos: identificar os problemas sentidos pelos professores principiantes no exercicio docente
e nas fungdes a ele inerentes; descrever as condi¢des de trabalho dos professores principiantes; indagar
como os principiantes superam as suas dificuldades; conhecer as necessidades de apoio/formacdo dos
professores em inicio de carreira e discutir a pertinéncia dos programas de indu¢do, nomeadamente no
que se refere a formas de concretizagdo (condi¢des de operacionalizacdo, duragdo, funcionamento e
intervenientes) As conclusdes do estudo ressaltam a relevincia dos programas de indugdo no ensino
como apoio ao novato a carreira docente.
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sala de aula, geralmente recorrem ao seus “ex-colegas de estdgio ou colegas de ano
com quem trabalham ou se relacionam normalmente” (Flores, 2000, p. 224). Quanto a
solicitagdo de ajuda de ex-orientadores, apenas 2 (dois) referem pedir algum tipo de
apoio. (Grifo do autor)

Os entrevistados sugerem “(...) a existéncia de um grupo (na escola ou na
universidade) para poderem partilhar experiéncias e reflectir sobre a sua actividade,
sobre as suas dificuldades, duvidas e projectos, na medida em que consideram a
ruptura com a institui¢do de formagao demasiado brusca” (Flores, 2000, p. 230).

Fica evidente a importancia do apoio tanto da instituicdo de formagao como
da escola para colaborar na atenuacdo do choque e auxiliar na superacdo dos
problemas nesta fase de ingresso a docéncia. O meio mais adequado, estruturado e
organizado para se fazer isso, seria através da promogdo dos programas de indugio'’
(Flores, 2000), que contribuiriam para menorizar a separacao entre a formacgao inicial
e a pratica profissional.

Por outro lado, Veenman (1988, p. 48-57 citado por Alves, 2001, p. 166-167)
alude que algumas das solu¢des para os problemas que os neéfitos se deparam
deveriam situar-se:

“a) na melhoria dos programas de formagdo, enquanto alunos-professores, quer a
nivel dos campos de formacdo (observagdo, diagnodstico, planificacdo,
administra¢do, comunicagdo e avaliacdo), quer a nivel do estabelecimento da
competéncia docente como meta (dominios da aula, escola e comunidade local);

b) na melhoria dos novos professores na gestdo da aula, cujo fulcro reside na
prevengdo do mau comportamento dos alunos, o que exige do professor algumas

condutas importantes, como: estar atento aquele comportamento, sobreposi¢do de

' Os programas de indugdo surgiram nos anos 80 em alguns paises (EUA, Gra-Bretanha, Australia e
Nova Zelandia, Holanda, mais recentemente Israel e Espanha) e constituem, genericamente, acgdes
estruturadas de assisténcia e apoio sistematico a facultar ao professor nedfito na escola, numa
colaborag@o entre professores experientes e institui¢des de formacao inicial (Flores, 2000, p. 69)
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questoes, fluidez na aula, ritmo, captagdo da atencdo, exigéncia de responsabilidade
dos alunos;

C) no apoio a inicia¢do dos novos professores (...) O proprio termo “iniciagdo” é
utilizado, geralmente, para se referir as “ac¢des deliberadas para proporcionar
apoio, a nivel de entrada, aos principiantes, para sua inicia¢do formal como

professores” (idem) (Grifo do autor).

Percebemos que as solugdes sugeridas pelo autor centram-se basicamente na
solida formacdo inicial, no desenvolvimento das competéncias de base e no apoio
institucional ao ingressar na carreira de modo a proporcionar ao docente seu
desenvolvimento profissional. Com isso ao encarar os desafios da pratica pedagdgica
sentir-se-4 mais seguro das suas agdes e buscard os meios mais adequados na solug¢ao

dos problemas inerentes a profissdo docente.
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CAPITULO III - DOS NORMATIVOS NACIONAIS AO PROJETO

PEDAGOGICO CURRICULAR (PPC) da EEFD/UFRJ

1. O Projeto Pedagogico Curricular da EEFD/UFRIJ

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de graduagdo em
Educacao Fisica estabelecem as orientagdes e definem “os principios, as condi¢des e
os procedimentos para a formagdo dos Profissionais de Educagado Fisica” (CNE/CES,
n°7, 2004). Segundo o Artigo 5° desta normativa,

“A Instituicdo de Ensino Superior devera pautar o projeto pedagogico do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica nos seguintes principios:

a) autonomia institucional; b) articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo; c)
graduacdo como formagdo inicial, d) formac¢do continuada; e) ética pessoal e
profissional; f) ag¢do critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento; g)
construgdo e gestdo coletiva do projeto pedagogico; h) abordagem interdisciplinar do
conhecimento, 1) indissociabilidade teoria-pradtica; j) articula¢do entre conhecimentos

de formag¢do ampliada e especifica.” (CNE/CES, n°7, 2004, grifo nosso).

Apoiados neste documento, pretendemos apresentar 0s €sCOpos €Xpressos no
PPC? do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da EEFD/UFRJ?, com intuito de
apreciar a qualidade do curriculo de formacdo dos futuros-professores e identificar o
perfil do profissional egresso desta instituicao.

O PPC indica uma preocupagdo com a formagado de um profissional reflexivo e

critico e que busque formagao continua, sob a justificativa de que “Hoje, ndo hd mais

2 Deste ponto em diante utilizaremos a sigla PPC para nos referirmos ao Projeto Pedagdgico
Curricular.

2! Vale ressaltar que a EEFD/UFRJ oferece dois cursos na area de Educagio Fisica: Licenciatura em
Educacio Fisica, cuja finalidade serd a formagdo de professores de Educacdo Fisica em Curso de
Licenciatura de graduagdo plena para atuar nas diferentes etapas da educag@o basica, e o curso de
Graduacgdo em Educacgao Fisica destinado a formar professores de Educagdo Fisica para atuar nos
diferentes espacos de trabalho na area da cultura corporal (PPC, 2006).
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espaco no mercado de trabalho para profissionais que concluam seus cursos de
graduagdo e cessem sua formagao” (PPC, 2006).

Esta preocupacdo estd expressa nos objetivos gerais do curso aludindo uma
formacao que habilite o profissional a intervir na realidade social atuando de maneira
“reflexiva, critica, transformadora e democratica em funcao dos direitos, necessidades
e interesses da maioria da populagao brasileira” (PPC, 2006). Além desta, reforga-se a

inten¢do da formagdo permanente e a produgdo de novos conhecimentos:

“Estimular o processo de formagdo continua dos futuros professores, através do
interesse pela busca e producdo de novos conhecimentos advindos de pesquisas
cientificas e praticas de extensdo, visando seu aperfeicoamento permanente” (PPC,

2006).

Os objetivos especificos expressam aquilo que € prioridade para a formagao

dos futuros-professores formados por esta instituicao, a saber:

“Desenvolver as competéncias técnicas para o planejamento, execugdo e avaliagdo
das atividades docentes na area de Educacgio Fisica, dirigidas a Educag@o Infantil, ao

Ensino Fundamental e ao Ensino Médio” (PPC, 2006, grifo nosso).

Tanto os objetivos gerais como especificos contemplados no PPC indicam o

22 L. s . ~
perfil do aluno egresso” e indicam a sua posi¢do referente ao curriculo de formacao

22 Perfil do egresso: (a) espera-se que o formando tenha consciéncia do seu papel enquanto
educadores; (b) apresente uma clara visdo pedagogica e cientifica; (c¢) possa demonstrar uma atitude
critico-reflexiva perante a producgdo de conhecimento na area; (d) compreenda e domine o processo de
intervencdo profissional nos campos de trabalho onde atuam; (e) demonstre ser capaz para resolver
problemas concretos da pratica profissional e da dindmica da instituicdes afins; (f) demonstre saber
como considerar criticamente as caracteristicas, interesses e necessidades e as diversidades dos alunos
como também de toda comunidade escolar; (g) demonstre saber utilizar recursos da tecnologia da
informag¢ao e da comunicagdo; (h) demonstre lideranca na relagdo com as pessoas, clareza, adequagao
e objetividade nas formas de comunica¢do escrita, verbal e ndo-verbal e desenvoltura no fazer
didatico; (i) apresente capacidade de argumentagdo de modo que saiba justificar e articular sua visdo
de mundo e sua pratica profissional; (j) seja possuidor de uma ampla visdo da realidade social,
politica, cultural e econémica do Pais, consciente das reais necessidades e possibilidades do educando
(PPC, 2000).
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do curso. Chama-nos aten¢do a mencdo feita as competéncias prioritarias na
formacdo dos estudantes. O que nos coloca uma questdo: Seriam, apenas,
competéncias técnicas que capacitariam os aspirantes a professor na sua futura

pratica profissional?

Como ja discutimos, no terceiro topico do Capitulo I, sobre as competéncias
profissionais do professor de Educagdo Fisica, percebemos que ndo s6 competéncias
técnicas possibilitam o desenvolvimento profissional do professor, sdo necessarias a
mobilizacdo de competéncias de outras ordens que contribuem para/na resolucao das
situagdes complexas que a pratica impde. O cerne desta discussdo estaria, talvez,
reportando-nos para a querela da indissociagdo teoria/pratica, a qual também ja
referimos na parte introdutdria deste estudo, que ¢ tema central no que diz respeito as
competéncias e habilidades necessarias para o desempenho docente. Quanto a este
debate, na EEFD/UFRIJ, os esforgos para superar a dicotomia teoria/pratica serd feita
da seguinte maneira: “A dicotomia na relagdo teoria e pratica (...) serd minimizada
oferecendo-se disciplinas que contemplem a fundamentacdo pedagogica,
concomitantemente, com aquelas que objetivam conhecimentos tedricos e das

ciéncias basicas” (PPC, 2006).

E também, através da prdtica como componente curricular, das atividades

.. . 23
complementares e do estigio supervisionado™, como forma de ‘“assegurar a

23 A conclusdo do curso serd efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pritica garanta, nos termos dos seus projetos
pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:
I - 400 (quatrocentas) horas de pritica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
II - 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso;
IIT - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-
cultural (Art. 1° da Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002)
E ainda, 200 (duzentas) horas de atividades académico-cientifico-culturais (inciso IV do Art. 1° da
Resolugdao CNE/CP 2/2002).
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indossiciabilidade teoria-pratica” prevista no Artigo 10° das DCNs (CNE/CES, n°7,
2004).

No PPC da EEFD/UFRIJ, as 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular serdo contempladas mediante o aproveitamento nas seguintes
disciplinas: “Educacdo Fisica na Educagdo Infantil, Educacdo Fisica no Ensino
Fundamental, Educacdo Fisica no Ensino Médio e todas as disciplinas da area de
Culturais do Movimento Humano” (PPC, 2006), cada uma com uma carga hordria
total de 30 (trinta) horas. O PPC ainda faz referéncia, apoiado no Artigo 13° da
Resolu¢ao CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002, que “a coordenagdo da dimensado
pratica transcenderd o estigio e terd como finalidade promover a articulagdo das
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar”. E ainda, ressalta o inciso
primeiro, “A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacao
e reflexdo, visando a atuacdo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas
observagdes realizadas e a resolucdo de situagdes-problema”.

J& as 200 (duzentas) horas de atividades complementares estdo previstas sob a
forma de atividades de natureza — académica, cientifica, cultural, esportiva, social e
outras — como também em programas de pesquisa e extensdo, monitoria, etc. a serem
vivenciadas durante todo o curso, de modo a possibilitar uma diversidade de
experiéncias que proporcione a “constituicdo de um campo de conhecimento” a serem
agregados aqueles ja adquiridos (PPC, 2006).

Antes de referirmo-nos ao estagio, precisamos contextualizar a organizacio
quanto a oferta das disciplinas de formacao pedagogica do curso.

Na UFRJ, compete a Faculdade de Educagado (FE), por meio da Coordenagdo de
Licenciaturas, oferecer as “disciplinas especificas na area de Educacdo, Didatica da

Educagao e Estagio Supervisionado” (PPC, 2006), ndo s6 ao curso de Licenciatura em
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Educacdo Fisica como a todas as licenciaturas®.

E notorio o descontentamento dos licenciandos em Educacdo Fisica ao terem
que se deslocar para a Faculdade de Educacdo pela distancia fisica entre as duas
unidades organicas, cerca de 32km de carro até a FE, ja que a EEFD situa-se na Ilha

do Fundao.

“Torna-se fundamental, para os estudantes, a busca de uma solugdo que evite o seu
deslocamento para a Praia Vermelha, a fim de cursar as disciplinas da formacéo
pedagdgica. Ha necessidade, premente, de concentra-las na Cidade Universitaria, local
onde se localizam, a exce¢do dos cursos do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas,

todos os cursos de licenciatura” (PPC, 2006).

Instaura-se um outro problema mais peculiar, que vai muito além da distancia
fisica entre as unidades. Estudo realizado pelo LaPEADE® sobre a formagio de
professores numa perspectiva de educacdo inclusiva com alunos do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica apontam um distanciamento nas ‘“falas” dos
professores que atuam na EEFD e os que atuam na FE parecendo que os primeiros
sdo especialistas no saber técnico e os segundos no saber pedagogico (Santos, 2007)
0 que acaba comprometendo o curriculo de formagdo por falta de integra¢do entre as
duas faculdades. Esta situagdo instiga-nos com uma questdo: Em se tratando da
formacdo pedagogica dos futuros professores de Educagdo Fisica ser ministrada em
outro local e por outros professores, ndo manteria o status quo no que diz respeito a

dicotomia teoria/pratica, ja que grande parte dos docentes que compdem o quadro da

2 Assinalamos que como a oferta ¢ feita & todas as licenciaturas, as turmas nio sio compostas apenas

por estudantes de Educag@o Fisica. Nas disciplinas refentes a relagdo ser humano-sociedade e didatico-

pedagogicas sdo turmas com licenciandos de varias areas, cabendo as disciplinas de “didaticas

especiais” (PPC, 2006) a articulagdo dos conteudos trabalhados de forma mais global a especificidade

de cada area do conhecimento.

%% Laboratério de Pesquisas, Estudos e Apoio a Participagio e a Diversidade em Educagio. UFRJ/FE.
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FE nio sdo especialistas na area, logo ndo dominam os conhecimentos especificos da

formacado pedagogica neste campo?

Parece-nos que toda esta situacdo ndo seja de facil resolug¢do, porém, indicios
ndo faltam na urgéncia de se agregar na EEFD todas as disciplinas obrigatorias em

vistas a melhoria da oferta da qualidade do curso.

Fizemos este pequeno apanhado, para explicar como organiza-se o estagio
supervisionado no curso de Licenciatura em Educagdo Fisica. Conforme supracitado,
cabe a Faculdade de Educagdo, a oferta das disciplinas pedagdgicas, entre as quais
estdo a Didatica Especial da Educagdo Fisica I e II e Pratica de Ensino I e II, as quais
facultam a formacdo pedagdgica nas componentes tedrico-praticas. Os futuros-
professores dispdem de um local de estidgio “obrigatdrio, ainda que ndo exclusivo”
(Art.° 11, §1° da Resolugdo CEG n° 2/94), com suas instalacdes no Colégio de
Aplicagdo da UFRJ. Como ndo ¢ um local exclusivo, podem ainda realizar as 400
horas de “Estadgio Supervisionado em escola supervisionada conveniada com a

UFRJ” (Art. 11, §2° da Resolugdo CEG n° 2/94).

2. Organizagdo e periodizagdo curricular do Curso de Licenciatura em Educagdo

Fisica

O curriculo da EEFD/UFRJ esta organizado de acordo com a proposta feita
pelas DCNs (CNE/CES, n°7, 2004): formagdao ampliada e formagdo especifica e
utiliza a mesma nomenclatura. Na primeira, encontram-se as seguintes dimensoes:
Relagdo Ser humano-Sociedade, com 5 disciplinas obrigatorias; Produgdo do
Conhecimento Cientifico e Tecnologico com 3 disciplinas obrigatorias e Biologica

do Corpo Humano com 4 disciplinas obrigatorias. J& na dimensdo de formacdo
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especifica, 8 disciplinas focalizam a formacgdo técnico-instrumental, incluida nesta

200 (duzentas) horas de atividades complementares; 5, abordam os aspectos didatico-

pedagogico e 12 disciplinas focam os aspectos culturais do movimento humano,

devendo os estudantes ainda cumprir 360 horas de atividades académicas de livre

escolha. O quadro a seguir apresenta a matriz curricular do curso com distribui¢ao

das disciplinas por periodo.

Quadro 1 — Distribuigdo das unidades curriculares por periodo

o Formacio ampliada Formacio especifica
=
S
E Relagdo ser Produgado do Biologica do Técnico- Didatico- Culturais do
A é humano- conhecimento corpo instrumental pedagogico movimento
Z sociedade cientifico e humano humano
g tecnologico
a
1° Historia da | Introdugdo a Fundamentos
Ed. Fisica | Metodologia da Capoeira
(T*) Cientifica (T) (T/P)
Introducéo ao | Atividades Fundamentos
Estudo da | complemen- do Atletismo
Corporeidade | tares (200h) (T/P)
em Ed.Fisica
(T) Pritica  da

Anatomia Ed.
para a Ed.

Fisica (T/P)

Fisica
Adaptada (T)

Perspectivas
Filosoficas da
Ed. Fisica (T)

Fisiologia do
Exercicio 1
(T/P)

dade (T)

Psicomotrici-

Fundamentos
do
Basquetebol
(T/P)

Fundamentos
da

T/P
Fundamentos
do Handebol
(T/P)

Ed. Fisica ¢
Ludicidade
(T/P)

Fundamentos

Natagdo

Voleibol
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4O%* Cinesiologia

Ed. Fisica (T)

5° Fundamentos | Metodologia
Sociologicos da  Pesquisa
da Educacdo | em Ed. Fisica
(T (T
Filosofia da
Educagdo no
Mundo
Ocidental (T)

6O** Socorros em

Urgéncias (T)

Monografia

(M

Fisiologia do
Exercicio (T)

Ed.Fisica na
Ed. Infantil

(M

Educacao

0%k % Monografia

(M

Psicologia da
Educagao (T)

Ed.Fisica no
Ensino
Fundamental

(M

Brasileira
(T)

Didatica (T)
Pratica  de
Ensino  de
Ed.Fisica e
Estagio
Supervisiona
-do (200h)
Didatica da
Ed.Fisica 1
(T)

Pratica  de
Ensino  de
Ed.Fisica e
Estagio
Supervisiona
-do (200h)

Qo *

Ed.Fisica no
Ensino Médio

(M

Didatica da
Ed.Fisica 1I
(T

Pratica  de
Ensino  de
Ed.Fisica e
Estagio
Supervisiona
-do

*(T) Teorica / (P) Pratica / (T/P) Tedrico-Pratica

** Cursar disciplina académica de livre escolha (T/P)

Fundamentos
da Ginastica
(T/P)

Fundamentos
do Futebol
(T/P)

Fundamentos
da Ginastica
Artistica

(T/P)

Folclore
Brasileiro:
Dangas [§
folguedos
(T/P)
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Respeitados os normativos ou, na medida do possivel, contempladas suas
orientagdes no PPC do curso, percebemos que hd uma valorizagdo ndo s6 dos
conhecimentos especificos fulcrais a acdo pedagdgica contidos no curriculo oficial,
como também a preocupagdo de uma formagdo mais ampla propiciando ao formando
experiéncias em variados campos desde seu ingresso buscando incentivar e despertar
o0 espirito critico e reflexivo nos seus diferentes niveis: pessoal, institucional e social,

sendo esse um dos caminhos para superar a dicotomia teoria/pratica.

Contudo, ¢ de salientar que, embora todas as dimensdes sejam pertinentes para
a formagdo do professor, ha de se destacar que os esforcos feitos para garantir a
indissociabilidade teoria e pratica na formagdo, desde o ingresso do aluno no curso,
estd prevista de forma em que sejam ofertadas “disciplinas que contemplem
fundamentagdo pedagogica, concomitantemente, com aquelas que objetivam
conhecimentos tedricos e das ciéncias basicas” (PPC, 2006, grifo nosso). E pelo que
observamos no Quadro 1, os alunos tém acesso as disciplinas de formagao
pedagdgica a partir do quinto periodo, isto €, na segunda metade do curso, quando ja
cursaram praticamente os conteudos especificos da area de formacdo, deixando de

considerar assim a simultaneadade realcada no PPC.

Portanto, para efetivar estes pressupostos, seria pertinente aproximar a
formagdo ampliada da formagdo especifica, ndo s6 no que tange ao aspecto fisico
como também no didlogo peculiar a este campo do conhecimento naquilo que se

almeja dos licenciandos na sua pratica docente.
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO
CAPITULO IV - FUNDAMENTACAO METODOLOGICA
1. Design de investigacao

Nosso estudo assumiu um carater descritivo’® e exploratério®’, visto que ndo
tinhamos a intengdo de generalizar os resultados, mas descrever como decorria o
processo na fase de ingresso a carreira docente, tendo como principal foco os
contributos e a qualidade da formacdo inicial face os problemas vivenciados pelo
professor principiante. Optamos pelo método quantitativo para recolha e tratamento
dos dados, utilizando o inquérito por questiondrio e ndo formulamos hipoteses, pois
num estudo com este carater podemos dispensa-las formalmente (Marconi & Lakatos,
1999).

De acordo com Bell (2004), “Qualquer que seja o método seleccionado para
recolha de informagdo o objectivo ¢ obter respostas de um grande numero de
individuos as mesmas perguntas, de modo que o investigador possa descrevé-las,
compara-las, relaciond-las e demonstrar que certos grupos possuem determinadas
caracteristicas” (p. 27). E por maior rigor que tenhamos, uma pesquisa “E uma
atividade de aproximagdo sucessiva da realidade que nunca se esgota, fazendo uma
combinagdo particular entre teoria e dados” (Minayo, 1993, p. 23).

Neste sentido, procuramos nas nossas opg¢des cientificas e metodologicas

pautar-nos em critérios de coeréncia e pertinéncia em relagdo ao objeto de estudo

26 Segundo Vergara (2000, p.47), a pesquisa descritiva expde as caracteristicas de determinada
populacdo ou fendmeno, estabelece correlagdes entre variaveis e define sua natureza. Os dados obtidos
através de uma pesquisa descritiva fornecem importantes dire¢des a serem seguidas em estudos futuros,
principalmente quando indicam a existéncia de relacdo entre varidveis e quer se conhecer a extensao
dessa relacdo. (Fernandes & Gomes, 2003, p. 21)
" De acordo com Gil (1991), a pesquisa exploratoria visa proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo explicito ou a construir hipdteses, tendo como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuigdes (p. 45). Os dados obtidos através de uma
pesquisa exploratéria podem fornecer indicacdes preciosas da necessidade de futuros estudos, pois
abrem um caminho inexplorado, onde provavelmente hd muita coisa a ser feita (...) (Fernandes &
Gomes, 2003, p. 22)
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(Novoa, 1992), familiarizando-nos com o fendmeno que estd em investigacdo para

que a pesquisa tivesse maior consisténcia e credibilidade.

2. Construgao do questionario

A constru¢do do questiondrio para esta pesquisa foi um processo moroso. Ao
longo de quatro meses aprofundamos nossas leituras em torno do quadro tedrico de
referéncia fornecido pela literatura: a) a formagdo de professores: desafios, problemas
e dificuldades; b) as competéncias profissionais dos docentes; c) saberes docentes; d)
a iniciacao a docéncia; e) as fases da carreira docente; f) os diferentes normativos
brasileiros: a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB 9394/96), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores e para a Formagao
de Professores de Educacdo Fisica, entre outros. Tudo isto permitiu maior
aproximacao ao nosso objeto de pesquisa, reunindo o que os diferentes autores ja
haviam encontrado em seus estudos para assim sistematizarmos e percebermos o0s
principais problemas com que se deparam os professores iniciantes e em especifico os
neo-professores de Educacdo Fisica. Além disso, debrugamo-nos sobre um dos
instrumentos de coleta de dados — o questiondrio - utilizado em quatro dissertagdes
recentemente publicadas (cf. Alves, 2001; Gondar, 2005; Caseiro, 2007, Pereira,
2009)*, em particular nesta ltima, que mesmo ndo apresentando como objetivo
principal a percepcao das dificuldades sentidas e utilizando a entrevista para recolha

dos dados, o autor dedicou um ponto da entrevista a esta questdo salientando que com

2 Alves, F. (2001). O encontro com a realidade docente: ser professor principiante. Tese de
Doutorado. Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lisboa; Gondar, M.J.
(2005). “Perdidos num imenso mar”: dificuldades do professor principiante. Tese de Mestrado.
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa; Caseiro, C. (2007).
Vivéncias do professor principiante: as duas facetas do encontro com a realidade. Tese de Mestrado.
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lisboa e Pereira, H. (2009). 4
indugdo na carreira docente: as perspectivas dos professores de educacdo fisica sobre as fungées e as
competéncias do tutor. Tese de Mestrado. Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Lisboa.
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este pequeno desvio - levantamento das dificuldades - pudesse abrir a janela de uma
futura andlise, j4 que tinha como objetivo “perceber quais as perspectivas dos
professores principiantes de Educacdo Fisica sobre as funcdes e as competéncias do
professor de apoio na indugdo na carreira docente” (Pereira, 2009). Embarcamos por
este pequeno desvio e seguimos nosso caminho para nao dispersar toda a informacao
trazida pelas obras e concebermos o nosso instrumento de coleta de dados, que de
acordo com Marconi e Lakatos (1999, p. 100) deve seguir algumas recomendagdes:
“(1) os temas escolhidos devem estar de acordo com os objetivos da pesquisa, (2) o
questionario deve ser limitado em sua extensdo e em sua finalidade, pois um
questionario muito longo causa cansaco e desinteresse € um questionario muito curto
pode ndo oferecer informagdes suficientes, (3) as questdes devem ser codificadas, a
fim de facilitar a posterior tabulacdo, (4) deve estar acompanhado de orientagdes
sobre como respondé-lo, (5) o aspecto e a estética devem ser observados.”

Atentos as recomendagdes e a luz de todo quadro de referéncias, elaboramos
nosso instrumento de modo que fosse exaustivo e despertasse o interesse do inquirido
por aquilo que se pretendia.

O processo de sistematizagdo originou num conjunto de cinco dimensoes, a
saber: formagdo inicial; relacdo com os alunos; relagdo com os colegas de trabalho;
relagdo com a escola e relagdo da pessoa do professor com a profissdo docente.
Preocupamo-nos em equilibrar o numero de itens por cada dimensdo para melhor
harmonia entre as mesmas.

Decidimos organiza-lo em duas partes: a primeira consta da caracteriza¢do do
sujeito que responde, reunindo dados de identificacio do respondente através das
seguintes variaveis independentes: Idade; Sexo; Escola de atuacdo (publica ou

particular); Tempo de atuacdo (Até 1 ano; Entre 1 e 2 anos; Entre 2 e 3 anos e Entre 3
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e 4 anos); Nivel(is) Lecionado(s) (Ensino Fundamental — 1° ao 5° ano, Ensino
Fundamental — 6° ao 9° ano, Ensino Médio). Na segunda, encontravam-se as 32
afirmacdes, que optamos por apresentar de maneira aleatoria, intencionalmente, o que
exigia do respondente maior atencdo ndo permitindo rotina de respostas e sequéncias
logicas, pois ao chegar a um ponto do questiondrio, queiramos ou nao, as questdes
anteriores j4 deram a pessoa, uma ideia do campo coberto pelo instrumento
(Ghiglione & Matalon, 2001).

Utilizamos a escala de Lickert, com cinco possibilidades de resposta, que iam
desde a plena concordancia até a completa discordancia sobre determinada afirmacao.

A organizagdo dos itens por dimensao ¢ 0 que apresentamos a seguir com seus
respectivos objetivos:

Quadro 2: Formagdo inicial — Conhecer a percep¢do do professor iniciante acerca

dos contributos da formagao inicial para a pratica profissional

Dimensao Item Quest. Afirmacoes
1 - A minha experiéncia enquanto aluno foi
Formagéo Inicial meu Unico apoio a inser¢do na profissdo
13 - No meu curso as disciplinas pedagdgicas
estavam articuladas com as disciplinas
especificas
27 - O estagio foi um momento de

concretizacdo dos conhecimentos tedricos
adquiridos durante o curso

3 - Durante o estagio pude contactar com os
problemas relacionados aos alunos

31 - Para fazer o estdgio bastou seguir as
orientacdes do supervisor

10 - Toda experiéncia de estagio foi refletida
em grupo
29 - O meu curso teve muita qualidade
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Incluimos nesta dimensao sete afirmagdes que dizem respeito a qualidade da

formac¢do inicial na qual os sujeitos foram preparados, perpassando por questdes

referentes a articulacdo teoria/pratica, a vivéncia no estadgio e a contribui¢do do curso

para atuacdo profissional.

Quadro 3: Relagdo com os alunos — Identificar em que aspectos o professor

principiante sente-se (im)preparado na relagdo com os alunos

Dimensao Item Quest.

Afirmacoes

2
Relagao com os alunos

14

15

20

25

30

- Sinto dificuldade em lecionar alguns
contetidos e adapta-los as necessidades dos
alunos

- Sei avaliar o nivel de aprendizagem dos
alunos (atribuir nota)

- Sinto-me totalmente preparado ao planejar
por um periodo de tempo mais prolongado
(més/semestre/ano)

- Sinto dificuldade para trabalhar com alunos
Portadores de Necessidades Educativas
Especiais (PNEE)

- Sinto-me bem preparado para lidar com
situacdes de indisciplina e conflito entre
alunos

- Tenho facilidade em motivar os alunos de
modo que todos participem

- Sinto-me seguro na organizagao e gestdo da
sala de aula

Nesta dimensdo, composta por sete afirmagdes, tivemos a intengdo de colocar

questdes que dessem a conhecer as dificuldades sentidas na relacdo do professor

iniciante com seus alunos a nivel da organizacdo da turma e disciplina, alunos
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portadores de necessidades educativas especiais, selecdo dos contetudos, avaliacdo dos
alunos e planejamento.

Quadro 4: Relagdo com os colegas de trabalho — Analisar como o iniciante contou

com o apoio dos seus colegas

Dimensao Item Quest. Afirmacoes
8 - Sinto dificuldade de adaptagdo ao grupo de
Relagdo com os colegas professores
de trabalho
24 - Na escola, tenho apoio dos professores de

outras areas

6 - Na escola, tenho apoio de um colega da
Educacao Fisica

4 - Encontro muita abertura com os
professores mais experientes para me
ajudarem

16 - Nao tenho ajuda de nenhum dos

professores da escola

11 - Os professores mais experientes sao
rotineiros

Para esta dimensdo, contendo seis afirmagdes, preocupamo-nos em perceber
como o processo de socializagdo profissional foi vivido em fungdo da relacdo com os
colegas.

Quadro 5: Relagdo com a escola — Analisar como se da a relagdo principiante/escola

Dimensao Item Quest. Afirmacoes
23 - Nao participo na constru¢do de documentos
Relagao com a escola da escola
28 - A escola onde estou pouco ouve o0s

professores mais novos

17 - A escola onde trabalho incentiva e apoia a
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participacdo em formagdes continuas

5 - A coordenagdo pedagdgica da escola, ndo
apoia os professores iniciantes

19 - Vejo que os professores da escola ndo tem
apreco pela Educagao Fisica

12 - Meu trabalho ¢ reconhecido pela dire¢cdo da
escola
22 - Tenho medo que os professores, da escola,

me considerem incompetente

Juntamos nesta dimensdo, sete afirmagdes, que dizem respeito a maneira como
o professor novato percepciona e sente-se percepcionado pela escola, outro dos
aspectos da socializag¢do profissional a ter em conta.

Quadro 6: Relagdo da pessoa do professor com a profissdao docente - Caracterizar o

modo como o professor se sente atualmente na profissdo

Dimensao Item Quest. Afirmacoes
21 - Sinto-me satisfeito com o salario que
Relagdo com a pessoa recebo
do professor

26 - Sinto-me entusiasmado com o trabalho que
faco

9 - Tive dificuldade de encontrar emprego

18 - A profissdo ocasiona-me sentimento de
bem-estar

32 - Sinto que ndo estou na profissdo certa

Nesta dimensdo reunimos aquelas afirmacdes que dizem respeito a percepcao

de si proprio enquanto pessoa e professor em inicio de carreira e a propria profissao,
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os sentimentos em relacdo ao bem-estar tanto a nivel salarial como de satisfacdo

pessoal e profissional.

3. Validagao do questiondrio e pré-teste

Tendo construido o questionario de resposta fechada com base na literatura
sobre esta metodologia de pesquisa, deparamo-nos com o problema de valida¢dao do
instrumento para poder ser aplicado a uma populagdo que apresentasse as
caracteristicas requeridas pelo nosso estudo. Para isso precisavamos testa-lo antes da
aplicacdo definitiva, levando em conta alguns critérios que, segundo Carmo e Ferreira
(1998), servem para assegurar que: (1)“todas as questdes sdo compreendidas pelos
inquiridos da mesma forma, e da forma prevista pelo investigador; (2) as respostas
alternativas as questdes fechadas cobrem todas as respostas possiveis; (3) ndo havera
perguntas inuteis, inadequadas a informagdo pretendida, (...); (4) ndo faltardo
perguntas relevantes; (5) os inquiridos ndo considerardo o questionario demasiado
longo, aborrecido e dificil” (p. 138).

Atentos a tais critérios, para operacionalizar a coleta de dados, o questionario
passou pelo processo de validagdo feito por especialistas da area e por uma fase de
pré-teste, feito presencialmente, com um grupo piloto com caracteristicas semelhantes
as dos nossos sujeitos potenciais.

No inicio do més de setembro de 2010, apds contato telefonico com a
Coordenagdo do Curso de Educacao de Fisica de uma Universidade Particular
(UNIABEU)®, localizada na Baixada Fluminense — Regiio Metropolitana do Estado
do Rio de Janeiro/Brasil, dirigimo-nos as instalacdes a fim de efetuar o pré-teste do

questionario de pesquisa. Fomos encaminhados a uma turma de oitavo periodo do

2 ABEU — Centro Universitario
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Curso de Bacharelado em Educagdo Fisica’®, devido a estes ja terem concluido a
licenciatura, ou seja, ja sdo professores e podem atuar com a Educagdo Fisica Escolar.
Convidamos, entdo, o grupo para participar do pré-teste, respeitando os seguintes
critérios: a) ser professor recém-formado (que era condi¢do de todos os presentes) em
uma institui¢do publica ou particular e b) estar em seu primeiro ano de atuacdo com a
Educacdo Fisica Escolar. Dos presentes, 11 (onze) apresentaram o perfil procurado
nesta pesquisa. Explicamos o que pretendiamos com o estudo e com o questionario.
Solicitamos que apresentassem, por escrito no espago reservado, todos os problemas
que detectassem para que pudessemos garantir compreensdo dos itens. O grupo teceu
consideragdes positivas quanto ao conteudo e organizacdo do mesmo, nao tendo sido
apresentada qualquer duvida referente as instrugcdes e sua estrutura. Durante a
aplica¢do, foi-nos solicitado esclarecimento de alguns itens oralmente, o qual
pedimos, também, que registrassem no campo destinado a este fim. Consideramos
validas as sugestdes do grupo piloto e procedemos a substituicdo de palavras nos
itens, como também complementos para clarificar as afirmacdes encontradas na
segunda parte do questionario:

Item 5 — Complemento da afirmagdo: “A coordenagdo pedagodgica ndo apoia 0s
professores iniciantes” pela afirmacdo “A coordenagdo pedagdgica da escola ndo

apoia os professores iniciantes” por levantar diivida de interpretagao;

3 O Curso de Educagio Fisica, nesta instituicdo é ofertado em duas modalidasdes: Graduacdo
Generalista (Bacharelado) com duragdo minima de 8 semestres letivos e maxima de 12 semestres. E
Licenciatura, com tempo minimo de formag@o de 6 semestres letivos € o tempo maximo de 9
semestres.

A Graduagdo passou a formar o profissional generalista, exclusivamente para o mercado de trabalho
ndo escolar, enquanto a Licenciatura forma o profissional com terminalidade em Educagdo Fisica
Escolar, ou seja, com habilitagdo unica e exclusivamente para atuacdo no mercado de trabalho da
Educagao Basica. (Projeto Pedagogico Curricular Bacharelado em Educagéo Fisica, 2010)
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Item 6 — Complemento e substituicio de palavra: “Tenho apoio de um par da
Educacao Fisica” pela afirmacgao “Na escola, tenho apoio de um colega da Educacao
Fisica” por suscitar duvida de interpretacao;
Item 16 — Substituicdo de palavra e complemento: “Nao tenho ajuda de nenhum dos
colegas” por “Nao tenho ajuda de nenhum dos professores da escola” por gerar
davida de interpretacao;
Item 22 - Substituicdo de palavra e complemento: “Tenho medo que os colegas me
considerem incompetente” por “Tenho medo que os professores da escola me
considerem incompetente” por apresentar duvida na interpretagao;
Item 24 - Complemento e substitui¢do de palavra: “Tenho apoio dos colegas de outras
areas” pela assertiva “Na escola, tenho apoio dos professores de outras areas” por
causar duvida de interpretacao.

A versdo final do questiondrio contou com estas alteracdes (ANEXO I).
Mantivemos todas as 32 afirmag¢des e realizamos as devidas correcoes de modo a
aperfeicoar o instrumento de recolha de dados, tornando-o mais compreensivel aos

futuros respondentes que viessem compor o estudo.

4. Selecdo dos sujeitos de pesquisa

Na fase de pré-teste, deparamo-nos com uma dificuldade: encontrar os sujeitos
potenciais com o perfil procurado. Tinhamos a intencdo de recolher os dados com
egressos formados em duas distintas institui¢des de ensino superior — uma da rede
publica e outra da rede particular de ensino. Porém, em decorréncia das condi¢des de
acesso e temporais, decidimos optar por apenas uma. Eescolhemos entdo a da rede
publica. A op¢do por esta Universidade justifica-se: (a) pela nossa proximidade

devido a termos sido aluna, o que veio a facilitar a solicitacdo direta junto a
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coordenacao, referente ao levantamento dos alunos formados nos ultimos quatro anos;
(b) por esta formar professores de Educagdo Fisica desde 1939 sendo uma das
referéncias no pais, atendendo grupos de alunos com diferentes realidades sociais,
culturais e econdmicas, e (c) pela oferta da formag¢do académica apresentar
particularidades na forma de organizacdo do seu projeto pedagogico e na estrutura
curricular do curso, permitindo-nos analise documental que venha a fornecer pistas
para a reflexdo sobre a qualidade da formacao inicial dos estudantes formados por
esta instituicao.

Com este proposito, dirigimo-nos a Coordenagdo de Educacdo Fisica da
Escola de Educagdo Fisica e Desportos (EEFD) da UFRJ localizada na Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro e entregamos uma declaragdo formalizando nosso
pedido de apoio para o desenvolvimento da pesquisa (ANEXO II).

Assim, consideramos como sujeito potencial desta investigacdo: a) egresso do
curso de Educagdo Fisica da EEFD/UFRJ e professor iniciante, isto é, estar nos
quatro primeiros anos do exercicio profissional.

Face a estas circunstiancias, a coleta de dados foi realizada mediante
formulério eletronico disponibilizado via internet’’ para que pudéssemos reunir um
nimero significativo de respostas que nos permitissem proceder a andlise estatistica.
Com posse da lista de nomes e telefones dos egressos em maos, contactamo-los
convidando a participar da pesquisa. Nesse contato telefonico com cada um da lista,

solicitivamos o correio eletronico. Em seguida, enviavamos um e-mail. Neste,

3! Moysés e Moori (2007) apresentam algumas vantagens na utilizagio deste tipo de tecnologia na
recolha de dados: baixo custo, rapidez em todo o processo, a obten¢do de respostas de melhor
qualidade e com a tabulagdo em Excel ou Access que pode ser copiada para o SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences), ou em outro sofiware de analise estatistica. Como forma de aumentar
o retorno dos respondentes Neto (2004, citado por Moysés & Moori, 2007) sugere, que envie e-mails
personalizados, o que fizemos em todo nosso processo de coleta, ora relembrando a importancia da
participagdo na pesquisa, ora agradecendo pela colaboragdo e disponibilidade.
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continha uma mensagem de apresentagdo/explicacio do estudo; os critérios da
pesquisa; o endereco eletronico que os direcionava a pagina da web em que se
hospedava o questionario®> e por fim, apds preenchimento do questionario, pediamos
a autorizacdo para o uso dos dados fornecidos mediante resposta a0 mesmo e-mail
(ANEXO III) as respostas dadas caiam diretamente numa base de dados. Esta base
garante o anonimato do respondente, visto que um dos critérios essenciais que
tinhamos era o de manter em sigilo. Para além do que est4 on-line, aquilo a que temos
acesso pela base de dados, sdo informagdes referentes, apenas, a data e a hora que o
questionario foi respondido.

Isso tudo foi feito para enfrentarmos a recolha de dados com mais confianca e
previnirmo-nos de incongruéncias e contradi¢cdes entre o problema em estudo e a

informacao a obter.

5. Populacdo e amostra

Feito levantamento dos concluintes dos ultimos 4 (quatro) anos, nosso
universo inicial formou-se por um total de 301 (trezentos e um) concluintes. Como ja
mencionamos, entramos em contato por telefone e via correio eletronico. A tentativa
de contato telefonico foi efetuada por mais de trés vezes somente com os sujeitos que
ndo conseguimos contacta-lo numa primeira ligacdo por diferentes motivos: telefone
ocupado ou desligado; em horario de trabalho ou mudanca de nimero movel ou fixo
tendo sido facultado o novo numero por outrem. Repetimos a ligacdo em dias e
horarios alternados ou no dia e horédrio fornecido, e por correio eletronico onde

envidvamos convite de participacdo a pesquisa diariamente. A medida que iamos

32https://spreadsheets.google.com/viewform?formkey=dEOwcWs1QkV TeksyNVhEU0ZsUDIBb3c6M
Q . Questionario desenvolvido com suporte do google docs.
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recebendo o retorno em que o sujeito informava apresentar perfil de pesquisa,
direciondvamos o seu endereco de e-mail para uma das pastas, a qual denominamos
SPP UFRIJ — Sujeito Potencial de Pesquisa da UFRJ. Os que diziam ndo preencher os
critérios colocavamos na pasta destinada a este fim. Relembravamos diariamente aos
sujeitos potenciais a importancia da sua valiosa colaboracdo no estudo, estimulando-
os a responderem o questiondrio e solicitdivamos que ndo esquecessem de enviar a
autorizacdo de participagdo na pesquisa, devido muitos responderem e ndo retornarem
consentindo a utilizacao dos dados fornecidos.

A seguir apresentamos o quadro das nossas tentativas de contato com o
possiveis sujeitos potenciais e a relagdo dos motivos pelos quais a nossa amostra ser

composta por quase metade dos formados nos ltimos 4 (quatro) anos.

Tabela 3: Tentativas de contato com os provaveis participantes da pesquisa

Dificil encontrar 1 0,33%
Numero errado 13 4,31%
Chama e ninguém atende 38 12,63%
S6 ocupado 6 1,99%
Caixa postal ou Fora de area 15 4,98%
Mudanga de residéncia 4 1,32%
Nunca atuou na area depois de formado 12 3,98%
Atua com a Educacio Fisica (academias, clubes, personal trainer, etc) 58 19,26%
Atua com a Educacio Fisica Escolar 140 | 46,51%
Outros (Esta fora do pais ou em outro Estado / Tentativa de retorno no dia e horario indicado por alguém da casa) 14 4,65%
TOTAL 301 100%

O periodo de contatos foi de quatro meses (setembro a dezembro de 2010),
tendo encontrado deste universo (301) uma populacao de 198 (cento e noventa e 0ito)
graduados que estdo em pleno exercicio da profissdo. Destes, apenas 140
apresentavam perfil desejado para a pesquisa, ou seja, somente 70,70% dos formados
atuam com a Educagdo Fisica Escolar por um periodo de até 4 (quatro) anos. Dos
questionarios enviados, recebemos o retorno de 82 (oitenta e dois), o que representa

58, 57% da populagado possivel para estudo.
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6. Caracterizagdo dos sujeitos

Descrevemos de seguida o perfil dos sujeitos que compdem nosso estudo,

apresentando algumas de suas caracteristicas pessoais e profissionais.

Tabela 4: Caracterizagdo dos respondentes

Dados Biograficos

%

Sexo Feminino 57,3
Masculino 42,7
Idade Média 26,95 Desvio Padrio 2,78
Tempo de atuagdo Até 1 ano 30,5
Entre 1 e 2 anos 25,6
Entre 2 e 3 anos 19,5
Entre 3 e 4 anos 244
Escola de atuacdo Publica 75,6
Particular 24,4
Nivel(is) Ensino Fundamental 1° ao 5° ano 20,5
Lecionado(s) Ensino Fundamental 6° ao 9° ano 10,3
Ensino Médio 15,4
Ensino Fundamental 1° ao 9°ano 10,3
Ensino Fundamental 1° ao 9° ano e Ensino Médio 12,8
Ensino Fundamental 1° ao 5°ano ¢ Ensino Médio 1,3
Ensino Fundamental 6° ao 9° ano e Ensino Médio 29,5

Conforme mostra a Tabela 4, dos 82 respondentes, 57,2% sdo do sexo

feminino ¢ 42,7% do sexo masculino; a idade média encontra-se em torno de 27 anos,

com uma variagao de cerca de trés anos. Verificamos, porém que a maioria relativa

dos respondentes (36,6%) situa-se entre os 25 e 26 anos.

Quanto ao tempo de atuagdo, a maioria dos nossos respondentes (30,5%)

encontram-se no seu primeiro ano de exercicio profissional, atuando principalmente

no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Ensino Médio (29,5%) em escola da rede

publica de ensino (75,6%).

7. Processo de tratamento dos dados

Para procedermos a analise dos dados obtidos através do inquérito por

questionario, recorremos ao software estatistico Statistical Package for The Social
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Sciences (SPSS) para Macintosh OS X 10.6.6 versao 18.0, de forma a organizar e
sistematizar toda informagao obtida.

Com posse dos dados, inserimo-os na base variable view, criando os itens de
caracterizagao dos sujeitos (idade, sexo, tipo de escola de atuagdo, tempo de atuacdo e
nivel lecionado) e os demais itens (todas as 32 afirmagdes) categorizando-as no rétulo
measure o tipo de escala (métrica, nominal ou ordinal). Com excessdo dos itens idade
e sexo, introduzimos no rotulo /abel o nome completo de cada item, por exemplo, a
primeira afirmacdo do questiondrio: /- A minha experiéncia enquanto aluno foi meu
unico apoio a inser¢do, e assim sucessivamente. No rotulo values definimos
categorias numéricas (value) para os itens que haviam mais de uma opg¢do, por
exemplo, o item sexo: (/) para feminino e (2) para masculino.

Concluida esta base, passamos ao data view onde inserimos os dados de cada
sujeito em estudo no que se refere as respostas fornecidas a cada item para
procedermos ao tratamento estatistico.

Para analisar os dados comecamos por usar a estatistica descritiva para
descrevermos os problemas com que se deparam os professores iniciantes nos seus
primeiros anos na carreira docente.

J& para percebermos a associag@o entre as variaveis dentro de cada dimensao,
escoramo-nos no calculo do coeficiente de correlagdo: o “p” de Spearman, que mede
a intensidade da relagcdo entre variaveis ordinais, obtendo as matrizes de correlagao,
que exploraremos no proximo capitulo. Os valores de correlacdo variam de (-1) até
(+1), quanto mais proximo estiver destes extremos maior serd a relacdo entre as
variaveis e se proximo de 0 sinaliza que a partir do valor de uma das varidveis nao se
consegue apurar, linearmente, o valor da outra. O sinal do coeficiente quando positivo

representa uma associacao direta entre as variaveis, € quando negativo essa
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associacdo ¢ inversa. Em cada dimensdo destacamos as principais correlagdes

significativas (positiva ou negativa) encontradas.
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CAPITULO V — APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Passamos agora a descrever, por dimensao, os resultados relativos as opinides
dos professores iniciantes, recolhidas através do questiondrio, e que nos dao noticia
do modo como se tem processado a sua insercdo na profissdo, os seus €xitos € 0s
eventuais problemas vivenciados, com o proposito principal de conhecer os efeitos da
formacdo inicial recebida. Com vistas a uma melhor organizagdo e visualizagdo dos
resultados obtidos optamos pela apresentacdo de quadros colocando em evidéncia as
frequéncias de resposta aos itens integrantes de cada dimensdo. Apresentaremos
também o resultado da pesquisa de correlagdes significativas entre respostas aos

itens.

Lembramos que as respostas a cada item foram dadas mediante a escolha de

- . 33 . N
uma opc¢ao na escala, de cinco pontos™, que considerava desde a plena concordancia
a total discorddncia e que o nosso questionamento era composto por cinco
dimensdes: formacdo inicial; relagdo com os alunos; relagdo com os colegas de
trabalho; relagdo com a escola e relacdo da pessoa do professor com a profissao

docente. De seguida, apresentamos os resultados encontrados em cada uma.

1. O papel e o valor atribuidos a formagao inicial

Nesta dimensdo tinhamos como intengdo percepcionar especificamente os

contributos da formacao inicial para a atuagdo profissional do inquirido.

33 1- Concordo Totalmente; 2- Concordo Parcialmente; 3- Ndo Concordo/Nem Discordo; 4- Discordo
Parcialmente e 5- Discordo Totalmente.
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Quadro 7 — Resultados da dimensdo formagao inicial

CT Ccp NCND DP DT
1- A minha experiéncia enquanto aluno foi meu unico apoio a 11% 23,2% 11% 28% 26,8%
insercdo na profissdo
3- Durante o estagio pude contactar com os problemas | 25,6% | 46,3% 11% 12,2% 4,9%
relacionados aos alunos
10- Toda experiéncia de estagio foi refletida em grupo 11% 20,7% | 30,5% | 19,5% | 18,3%
13- No meu curso as disciplinas pedagogicas estavam | 4,9% 24,4% 13,4% 22% 35,4%
articuladas com as disciplinas especificas
27- O estagio foi um momento de concretizacdo dos 8,5% 32,9% 13,4% 29,3% 15,9%
conhecimentos tedricos adquiridos durante o curso
29- O meu curso teve muita qualidade 19,5% 52,4% 14,6% 9,8% 3,7%
31- Para fazer o estagio bastou seguir as orientagdes do | 12,2% 28% 18,3% 29,3% 12,2%

supervisor

Os dados revelam, de maneira geral, a importancia atribuida pela maioria dos
inquiridos a formagao inicial formal. Contudo, hd mais de um terco deles que ainda
considera que a sua experiéncia enquanto aluno foi o seu inico apoio a inser¢do (item
1). Isto deve fazer pensar as instituicdes e os formadores sobre a necessidade de
tornarem a formacdo inicial formal mais significativa para os formandos, futuros

professores.

As respostas ao item 13 mostram que, segundo a maioria dos inquiridos
(57.4%), no curso ndo se fez uma articulagdo entre as disciplinas especificas de
Educacdo Fisica e as disciplinas pedagdgicas. Estes dados confirmam aspectos
essenciais do quadro tedrico eleito previamente, quando sublinham a necessidade de
articulagdo das componentes que integram o curriculo como meio de superar a
dicotomia teoria-pratica, pois num curso de formacdo de professores todas as
disciplinas que compdem a grade curricular devem ser tedrico-praticas (Pimenta,
2004). Portanto, ¢ um resultado que ja esperavamos tendo em conta o que referimos
acima, a propdsito do PPC. Porém, estes dados empiricos corroboram a

desarticulacdo e recomendam uma modifica¢do da concepg¢do curricular atual.
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Quatro dos itens referiam-se ao estagio, componente curricular sempre muito
exigente e sensivel nos programas de formag¢do inicial de professores. As opinides

maioritarias foram as de que :

* O estagio ndo foi um momento de concretizagdo dos conhecimentos
teoricos adquiridos durante o curso (45.2%);

* Para fazer o estdgio ndo bastou seguir as orientacdes do supervisor
(41.5%);

* O estagio permitiu contactar com os problemas dos alunos (71.9%);

* Nem toda a experiéncia de estagio foi refletida em grupo (37.8%).

Como se vé&, s6 um dos aspectos do estdgio foi avaliado positivamente pela
maioria absoluta dos inquiridos: o de ter permitido contactar com os problemas dos
alunos. Quanto aos outros trés aspectos, s6 apareceram maiorias relativas de resposta
num dado sentido, o que chama a nossa aten¢do para a existéncia de um nimero
sempre elevado de indecisos, ou seja, pessoas que ndo conseguem formar uma

opinido e que chega a ser de 30% na questdo relativa a reflexao (item 10).

Apesar dos aspectos negativos da formacgado inicial ou das suas deficiéncias,
assinalados pelos respondentes, a maioria deles (71.9%) avalia positivamente o curso
realizado. Colocamos a hipdtese de que isso possa estar relacionado com uma
necessidade individual de cada um valorizar a preparagdo que tem para o
desempenho profissional e afirmar o seu estatuto na profissdo, mas s6 a realizacao de

outros estudos em profundidade poderia esclarecer esta questao.

A matriz de correlagdo entre os itens desta dimensdo mostra apenas dois casos

de correlagdes significativas entre o item 27 e o item 1, e entre o item 27 e o item 10.
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Tabela 5 — Principais correlagdes significativas da dimensido formagéo inicial

1 3 10 13 27 29 31
Spearman's rho 1- A minha experiéncia Correlation Coefficient 1,000
enquanto aluno foi meu Sig. (2-tailed)
Unico apoio a insergdo N 82
3- Durante o estagio pude Correlation Coefficient -,060 1,000
contactar com os problemas  Sig. (2-tailed) 590
relacionados aos alunos N 82 82
10- Toda experiéncia de Correlation Coefficient -,147 ,132 1,000
estagio foi refletida em Sig. (2-tailed) 188 2371
grupo N 82 82 82
13- No meu curso as Correlation Coefficient ,047 ,299" ,281' 1,000
disciplinas pedagogicas Sig. (2-tailed) ,675 ,006 ,010 .
estavam articuladas comas 82 82 82 82
disciplinas especificas
27- O estagio foi um Correlation Coefficient 5355 | 269" 346" ,144| 1,000
momento de concretizagdo  Sig. (2-tailed) ,001 ,015 ,001 1971
dos conhecimentos teéricos 82 82 82 82 82
adquiridos durante o curso
29- O meu curso teve muita  Correlation Coefficient -,056 ,046 ,161 ,231' ,150 1,000
qualidade Sig. (2-tailed) ,620 ,685 149 ,037 791
N 82 82 82 82 82 82
31- Para fazer o estagio foi  Correlation Coefficient -160| -,159 284" -118| 252" 194 1,000
suficiente seguir as Sig. (2-tailed) 151 153 ,010 1292 ,023 ,081 .
orientagdes do supervisor N 82 82 82 82 82 82 82

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Esta quase inexisténcia de correlagdes significativas pode ser explicada
devido aos aspectos considerados nos diferentes itens, embora todos relacionados
com a formacdo inicial, serem independentes uns dos outros na Otica dos
respondentes, ndo constituindo portanto uma escala. Verifica-se uma correlacao
significativa negativa entre o item 1 e o 27 (-0,355), ou seja, quanto maior o valor
atribuido aos conhecimentos teoricos adquiridos durante o curso para a realizagdo do
estagio, menor o valor atribuido a sua experiéncia anterior de alunos. Também
encontramos uma correlagdo significativa positiva entre os itens 10 e 27 (0,346), ou
seja, ha uma tendéncia para valorizar em simultineo, no mesmo sentido, o
investimento dos conhecimentos tedricos no estagio e a realizagdo, em grupo, da

reflex@o sobre as experiéncias que o estagio proporcionou, fazendo deste um espaco

de construcdo no confronto entre teorias e praticas possibilitando aos futuros

72




professores o didlogo e a partilha das praticas vivenciadas como possibilidade de

(auto)-analise e (auto)-critica das a¢des docentes (Pimenta, 2004).

2. Relagdo com os alunos: o processo didatico-pedagogico

Procuramos identificar nesta dimensdo em que aspectos didaticos-
pedagbdgicos na relacdio com os alunos o professor iniciante revela-se mais

(des)preparado.

Quadro 8 — Resultados da dimenséo relagdo com os alunos

CT Cp NCND DP DT
2- Sinto dificuldade em lecionar alguns contetidos e adapta-los | 26,8% 47,6% 4,9% 13,4% 7,3%
as necessidades dos alunos
7- Sei avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos (atribuir nota) | 26,8% 51,2% 4,9% 14,6% | 2,4%
14- Sinto-me totalmente preparado ao planejar por um periodo | 31,7% 39% 6,1% 18,3% 4,9%
de tempo mais prolongado (més/semestre/ano)
15- Sinto dificuldade para trabalhar com alunos Portadores de | 24,4% 30,5% 15,9% 19,5% 9,8%
Necessidades Educativas Especiais (PNEE)
20- Sinto-me bem preparado para lidar com situagdes de | 18,3% | 46,3% | 14,6% | 19,5% 1,2%
indisciplina e conflito entre alunos
25- Tenho facilidade em motivar os alunos de modo que todos | 17,1% 47,6% 18,3% 12,2% 4,9%
participem
30- Sinto-me seguro na organizacéo e gestdo da sala de aula 30,5% | 48,8% 11% 9,8% 0.0%

Das sete afirmagdes que compdem esta dimensao, identificamos dois itens (2
e 15 respectivamente) que apontam para o despreparo dos professores quando estes
encaram uma turma neste iniciar da carreira. O primeiro vem ao encontro da
transmissdo e adaptacdo dos contetdos as necessidades dos alunos, problema que
afeta 74.4% dos nossos inquiridos. Perguntas como estas sdo correntes: Que
contetdos abordar? Que estratégias mobilizar? Como adapta-los ao grupo? Sido
caracteristicas desta fase de ingresso a docéncia, onde o iniciante ainda sente-se
inseguro na transmissdo de conhecimentos, pois embora tenha o dominio do

conteudo, estd em um periodo de transicdo, em que oscila entre os modelos
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aprendidos durante a formacao inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve no

ambiente profissional (Perrenoud, 2002).

O segundo deriva da falta de preparo para lidar com alunos Portadores de
Necessidades Educativas Especiais (PNEE) (54.9%). Silva (2008) ao se referir a este
aspecto no processo de formag¢ao de professores diz que “essa formacdo [formacdo do
professor para a inclusdo] ndo significa treinamento, adestramento e muito menos a
preparagdo definitiva do professor para a inclusdo (...) a inclusdo ndo tem fim (...) o
professor nunca estard preparado para a inclusdo e sim continuamente se
preparando” (p. 268-269, Grifo do autor). Porém, ha de se convir que pouco se tem
dado atengdo a este quesito nos projetos curriculares, como verificamos no PPC
analisado. Aos futuros professores formados pela EEFD/UFRIJ ¢ ofertada apenas uma
disciplina obrigatoria, no segundo periodo do curso - Educagdo Fisica Adaptada — a
qual trata especificamente desta questio. Mesmo com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei 9394 de 1996, que concede o direito a
todas as pessoas portadoras de alguma necessidade educativa especial frequentarem o
ensino regular, e que tenham o apoio de profissionais preparados para atendé-las, de
modo que todos os envolvidos possam ser beneficiados com uma educagdo laica e de
qualidade, o que percebemos ¢ que o PPC passou por uma reformulacdo em 2006, e a

Lei ja esta em vigor desde 1996 e mesmo assim nada foi feito.

Acreditamos que ndo basta criar leis e documentos que visem a efetivacao da
inclusdo escolar, sem que antes se faca um “esfor¢o efetivo e coletivo visando
transformar as escolas e aprimorar a formacdo de professores para trabalhar com as

diferengas” (Mantoan, 2004, p. 80).
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No que tange aos demais itens, os inquiridos afirmam sentirem-se preparados
para avaliar os alunos (78%, item 7); apresentam facilidade para motivar os alunos
(64.7%, item 25); sentem-se seguros para organizar e gerir a aula (79.3%, item30);
estdo prontos para lidar com situagdes de indisciplina e conflito (64.6%, item 20),
bem como para planejar o trabalho, seja ele por um més, um semestre ou um ano

letivo (70.7%, item 14).

Com exce¢do do planejamento, que teve o mesmo resultado encontrado no
estudo realizado por Flores (1999) em que a planificacdo ndo representa um problema
para os professores iniciantes, os demais: avaliagdo, motivagdo, organizagdo e gestao
da sala de aula, problemas com indisciplina e conflitos entre alunos, curiosamente,
apresentam uma particularidade relacionada a especificidade dos sujeitos que
compdem a nossa amostra, embora investigagdes ja realizadas apontem como alto
grau de dificuldade, principalmente, estes aspectos que os inquiridos revelam-se
aptos (Flores, 1999; Guarnieri, 1996; Marcelo Garcia, 1999; Pereira, 2009; Veenman,
1988 e outros). Somente poderiamos confirmar ou refutar estes dados com um estudo
mais aprofundado que nos possibilitasse acompanhar sistematicamente a pratica
pedagbgica destes docentes, o que no presente estudo ndo foi possivel devido as
nossas opgdes metodolodgicas ou o proprio instrumento para recolha da informacao,

ndo nos consentirem maiores inferéncias.

Na matriz de correlagdo entre os itens desta dimensdo ¢ de se destacar as
correlacdes significativas negativas quanto aos conteudos e as positivas quanto a

avaliacdo.
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Tabela 6 — Principais correlagdes significativas da dimensio relagdo com os alunos

2 7 14 15 20 25 30

Spearman's rho 2- Sinto dificuldade em lecionar Correlation Coefficient 1,000

alguns contetdos e adapta-los as  Sig. (2-tailed)

necessidades dos alunos N 82

7- Sei avaliar o nivel de Correlation Coefficient -221 1,000

aprendizagem dos alunos (atribuir  Sig. (2-tailed) ,046 | .

nota) N 82 82

14- Sinto-me totalmente preparado Correlation Coefficient 332" 586" 1,000

para planejar o trabalho por um Sig. (2-tailed) ,002 ,000|.

periodo de tempo mais prolongado 82 82 82

(més/semestre/ano)

15- Sinto dificuldade para trabalhar Correlation Coefficient ,290" -,154 -,109 1,000

com alunos Portadores de Sig. (2-tailed) ,008 ,166 ,330 .

Necessidades Educativas N 82 82 82 82

Especiais (PNEE)

20- Sinto-me bem preparado para Correlation Coefficient -137 ,459" 1262 -,062 1,000

lidar com situagdes de indisciplina Sig. (2-tailed) 219 ,000 ,018 ,581].

e conflito entre alunos N 82 82 82 82 82

25- Tenho facilidade em motivar os Correlation Coefficient -323" 4377 360" -132 303" 1,000

alunos de modo que todos Sig. (2-tailed) ,003 ,000 ,001 ,236 ,006 | .

participem N 82 82 82 82 82 82

30- Sinto-me seguro na Correlation Coefficient -,409" 461" 439" ,030 249 274 1,000

organizagéo e gestdo dasalade  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,786 ,024 ,013].

aula N 82 82 82 82 82 82 82

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

De acordo com a Tabela 6 verificamos correlagdes significativas negativas
entre o item 2 e o item 14, o item 2 e o item 25, e entre o item 2 e o item 30. Estas
correlacdes significativas negativas vem ao encontro da andlise realizada, acima, no
Quadro 8, cujos dados apontam ser a transmissdo e adaptacdo dos conteudos as
necessidades dos alunos uma das dificuldades apresentadas pelos nossos
respondentes. E aqui, observamos ao que isto esta mais associado. Ao analisarmos a
correlacdo significativa negativa ente o item 2 e o item 14 (-0,332), percebemos que
quanto maior o valor atribuido ao planejamento do trabalho, menor serd a dificuldade
em lecionar e adaptar os contetidos ao grupo-turma. Isto também fica evidente entre o
item 2 e o item 25 (-0,323), ou seja, quanto maior for a participacdo e a empatia com

os alunos de modo que todos sintam-se motivados para participar das atividades
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propostas, menor serd a dificuldade para transmitir certos contetdos, devido o clima
de turma ser propicio para o desenrolar do contetido a lecionar e com isso sentir-se-a
mais seguro para organizar ¢ administrar a sala de aula com maior tranquilidade,
mesmo que a forma de gerir o tempo (preparagdo, corre¢do, trabalho de classe) nao
seja muito segura (Perrenoud, 2002), conforme verificado na correlagdo significativa

negativa ente o item 2 e o item 30 (-0,409).

Destacamos também, a correlacdo significativa positiva entre o item 20 e o
item 25 (0,303), ou seja, quanto maior for a capacidade do professor para envolver
os alunos, fazendo com que todos participem e que ndo percam a motivagdo no
desenrolar das tarefas, maior também serd a probabilidade de manter a disciplina o
que vem a reduzir os indices de conflitos entre alunos. Em outras palavras, na sala de
aula ndo ¢ s6 o professor que exerce influéncia, os alunos além de serem
influenciados, influenciam-se entre si e os seus comportamentos siao refletidos no
professor, concluem os estudos realizados por Flanders (1970), De Landsheere e
Bayer (1974), Hargreaves (1977), Stubbs e Dealmont (1978) e Dupond (1984)

citados por Arends (1998) e Esteve (1992).

Os itens que se correlacionam com o item 7 — que trata da avaliagdo - (14, 20,
25 e 30) apresentam correlagdes significativas positivas acima de 0,30, sendo de
destacar o item 7 e o item 14 (0,586), ou seja, quanto melhor planejado for o
trabalho, maiores serdo as possibilidades de alcancar as metas e os objetivos previstos
e se apoiar nas ferramentas necessarias que possibilitem avaliar cada aluno de acordo
com seu desempenho e seu progresso no decorrer do processo ensino e
aprendizagem. De se enfatizar também que a avaliacdo enquanto processo, envolve

aspectos que vao sendo observados ao longo do percurso formativo, como: os
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valores, a ética, a organizacdo, a assiduidade, o desempenho, a disciplina, entre
outros e com isso, quando se avalia o todo pretende-se que a partir da constru¢ao
progressiva e significativa dos conhecimentos os alunos sintam-se provocados e
sejam estimulados na busca constante do saber. Assim, percebemos que quando o
professor apresenta destreza de observar e conhecer cada aluno facilmente sabera os
meios e os fins adequados quando ao término de um periodo letivo (bimestre,
trimestre, semestre ou ano) tiver de atribuir uma nota a cada aluno, o que estd
estritamente correlacionado com: as situagdes de indisciplina e conflitos vivenciados
no decorrer no ano letivo (item 7 e 20, 0,459); com a participacdo dos alunos nas
aulas (item 7 e 25, 0,437) e com a organizacdo e gestdo do espago (item 7 e 30,
0,461) de modo a facilitar o processo avaliativo, destrezas estas que nossos inquiridos

demonstram apresentar.

3. Relag@o com os colegas de trabalho: proximidade ou distancia?

Foram contempladas seis afirmagdes com as quais tinhamos a intengcdo de
analisar a relacdo do professor principiante com seus colegas de trabalho a fim de

perceber se esta se revela como problema para o professor em inicio de carreira.

Quadro 9 — Resultados da dimensao relagdo com os colegas de trabalho

CT CP NCND DP DT
4- Encontro muita abertura com os professores mais experientes | 20,7% 26,8% 15,9% 22% 14,6%
para me ajudarem
6- Na escola, tenho apoio de um colega da Educagfo Fisica 28% 19,5% 15,9% 8,5% 28%
8- Sinto dificuldade de adaptagdo ao grupo de professores 4,9% 14,6% 9,8% 19,5% | 51,2%
11- Os professores mais experientes sdo rotineiros 28% 43,9% 15,9% 8,5% 3,7%
16- Nio tenho ajuda de nenhum dos professores da escola 3,7% 15,9% 9,8% 28% 42.7%
24- Na escola, tenho apoio dos professores de outras areas 24.,4% 35,4% 14,6% 17,1% 8,5%

Os dados, de maneira geral, apontam ser esta uma dimensdo que ndo se

configura como fator problema. Os inquiridos apenas ressaltam que os professores
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com mais tempo de carreira sdo adeptos da rotina em detrimento da inovagdo e
mudanga (71.9%) mas, encontram abertura destes para os ajudarem (47.5%), como
também, dos professores da area (47.5%), e de todos os outros professores (70.7%). E
no encontro e discussdo com os colegas de trabalho que se permite ao iniciante o
desenvolvimento do seu potencial de participacdo, colaboragdo, cooperacao e respeito
mutuo (Gongalves, 1992). Em outras palavras, o sentimento de pertenga ao grupo e
ser aceito pelos professores da escola, estabelece um ponto importante a ser
valorizado para tornar o clima mais descontraido € menos tenso ao principiante, que
todos os dias faz um “esfor¢o continuo por vencer as dificuldades numa luta pela

sobrevivéncia pessoal e profissional” (Flores, 2000, p. 243).

Portanto, o bom relacionamento tanto com os professores de Educagdo Fisica
como de outras areas, leva estes inquiridos a ndo sentirem dificuldade de adaptacao
ao grupo de professores (70.7%), vindo a ser um fator que contribui

significativamente para/na sua inser¢do e afirmacdo na profissao.

E de ressaltar porém, a correlagio significativa positiva entre o item 8 e o
item 11 (0,353) pois, mesmo encontrando abertura e apoio dos professores de
Educacao Fisica como dos de outras areas (item 4 e o item 6, 0,325) os professores
com mais tempo no magistério por serem mais adeptos a rotinas acabam de alguma
forma por causar certa dificuldade de adaptagdo dos novatos a eles e deles aos
principiantes, mesmo os inquiridos tendo afirmado que ndo se deparam com tal

dificuldade como observamos no Quadro 9.
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Tabela 7 — Principais correlagdes significativas da dimensdo relagdo com os colegas de trabalho

4 6 8 11 16 24
[Spearman's rho 4- Encontro muita abertura com os Correlation Coefficient 1,000
professores mais experientes para - Sjg. (2-tailed)
me ajudarem N 82
6- Na escola, tenho apoio de um Correlation Coefficient ,325” 1,000
colega da Educacgéo Fisica Sig. (2-tailed) ,003 .
N 82 82
8- Sinto dificuldade de adaptagdo  Correlation Coefficient -,184 ,193 1,000
ao grupo de professores Sig. (2-tailed) ,099 ,0821.
N 82 82 82
11- Os professores mais Correlation Coefficient -,196 ,020 ,353" 1,000
experientes sdo rotineiros Sig. (2-tailed) 077 ,861 ,001].
N 82 82 82 82
16- No tenho ajuda de nenhum  Correlation Coefficient -453" -,254" 172 223 1,000
dos professores da escola Sig. (2-tailed) ,000 ,021 123 ,044 1.
N 82 82 82 82 82
24- Na escola, tenho apoio dos Correlation Coefficient ,238" -,022 211 -115|  -446" 1,000
professores de outras areas Sig. (2-tailed) ,031 ,845 ,057 ,302 ,000
N 82 82 82 82 82 82

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Nesta matriz, ainda podemos afirmar as correlacdes negativas entre o item 4 e

o item 16 (-0,453) e o item 16 e o item 24 (-0,446) que dizem respeito a ajuda e ao

apoio dos professores com mais experiéncia. Isto deve-se, talvez, ao fato destes

professores ja se encontrarem em fase terminal da carreira ou mesmo desmotivados e

desencantados com a profissdo, por ndo terem mais a mesma motivacao e entusiasmo

para o exercicio profissional do recém-formado e com isso acabam por causar certa

distancia para com os novatos, por serem tidos como revoluciondrios e inovadores,

cheios de ideias frescas que para os mais experientes ndo passam de ideologias, logo

dao pouco crédito ao iniciante. Além disso, o proprio receio de perda de espago no

grupo, entdo mais vale manter o principiante longe do que abrir as portas ao

desconhecido por medo do novo.
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4. A dinamica da relagdo interpessoal com os 6rgdos de gestdo e corpo docente da

escola

Passamos a descrever como € a relacdo do professor iniciante com a escola.

Quadro 10 — Resultados da dimensao relagdo com a escola

CT CP NCND DP DT
5- A coordenagdo pedagogica da escola ndo apoia os 11% 18,3% 15.9% | 2322% | 31,7%
professores iniciantes
12- Meu trabalho ¢ reconhecido pela diregdo da escola 23.5% 39,5% 16% 14,8% | 6,2%
17- A escola onde trabalho incentiva e apoia a participagdo em | 17,1% 29,3% 24.4% 14,6% 14,6%
formagdes continuas
19- Vejo que os professores da escola ndo tem aprego pela | 12,2% | 32,9% | 14,6% | 26,8% 13,4%
Educagdo Fisica
22- Tenho medo que os professores, da escola, me considerem | 9,8% 14,6% 23.2% 15,9% 36,6%
incompetente
23- Néo participo na constru¢do de documentos da escola 18,3% 14,6% 20,7% 18,3% 28%
28- A escola onde estou pouco ouve os professores mais novos 11% 18,3% 15,9% 19,5% 35,4%

Percebemos que o aspecto que se revela como uma das dificuldades do
iniciante na escola ¢ o fato de a Educacdo Fisica ndo ter o devido apreco pelos
professores da escola, revelado por 45.1% dos inquiridos. Este baixo status da
disciplina ¢ corrente dentro da escola por ela ainda ocupar um lugar secundario “(...)
onde sofre formas variadas de discriminagdo e estigmatizagdao” (Jeber, 1996, p. 14),
dentre elas esta a dicotomizagdo entre o fazer e o pensar e a sua marginalizacdo nos
curriculos escolares (Bafos, 1997 citado por Gori, 2000), cabendo ao professor de
Educacdo Fisica disseminar no interior da escola um novo olhar para esta unidade
curricular que é componente curricular obrigatoria na educagio basica desde 1996,
Este profissional, no desenvolvimento do seu trabalho, no dia a dia com seus alunos,
ao apresentar o que ¢ Educacdo Fisica escolar, sua fun¢do, seus contributos para

formacdo dos educandos, trard outras perspectivas em relacdo ndo s6 a disciplina

3* Desde 1996 a Educagio Fisica é considerada um “componente curricular obrigatoria da educagio
basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: I - que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a
seis horas; II - maior de trinta anos de idade; III - que estiver prestando servigo militar inicial ou que,
em situacdo similar, estiver obrigado a pratica da Educagao Fisica; IV - amparado pelo Decreto-Lei no
1.044, de 21 de outubro de 1969; VI - que tenha prole” (LDB no. 9.394/96, Art. 26).
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como a esta area profissional, minimizando assim os choques nas relagdes
interpessoais encarados no iniciar a docéncia (Inforsato, 1995), ndo s6 com

professores, mas com toda a comunidade educativa.

Em relacdo aos itens relacionados ao apoio da coordenacdo pedagdgica e ao
incentivo a participacdo em formagdes continuas, cerca de metade dos respondentes
revelam receber assisténcia necessaria (54.9% e 47.4%, item 5 e 7 respectivamente).
O que vem a corroborar com o que Gongalves (1992, p. 168) defende sobre a
formagdo continua quando diz que esta deve desenvolver-se ao longo de toda a
carreira, respondendo as necessidades dos professores e “(...) de acordo com a
perspectiva de educacdo permanente (...)”, ou seja, o professor precisa estd em
constante formacao, pois a formacao inicial ¢ apenas o inicio de um longo caminho a
ser percorrido e continuamente aperfeicoado para o desenvolvimento profissional e
recebendo todo apoio institucional tudo tende a caminhar para o éxito na qualidade do

ensino.

Nossos inquiridos dizem ser participantes ativos da vida da escola, tem voz e
sdo ouvidos (44.9%, item 28), colaboram na constru¢cdo de documentos (46.3%, item
23) e sentem-se competentes para o trabalho que desempenham (42.5%, item 22).
Com todo este entrosamento e abertura de participagao que lhes ¢ facultada, segundo
as respostas ao item 12, ndo ¢ dificil perceber que a dire¢do da escola confere-lhes o
reconhecimento pelo trabalho que desempenham, evidenciado por 63% dos
respondentes. Estes dados contradizem os resultados encontrados no estudo realizado
por Jeber (1996) em que o professor de Educagdo Fisica ¢ tomado como “pregui¢oso

do intelectual”, por pouco participar das atividades escolares ou mesmo se ausentar,
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principalmente de reunides, conselhos de classe e encontros, ou por ter uma

participacdo irrelevante e/ou passiva no cotidiano escolar.

Na matriz de correlacdo desta dimensdo, verificamos que esta revela os

maiores indices de correlagdo significativa (positiva ou negativa) entre os itens.

Tabela 8 — Principais correlagdes significativas da dimensio relagdo com escola

5 12 17 19 22 23 28
Spearman's rho  5- A coordenagdo pedagoégica da Correlation Coefficient | 1,000

escola, ndo apoia os Sig. (2-tailed)
professores iniciantes N 82
12- Meu trabalho é reconhecido  Correlation Coefficient —,419" 1,000
pela diregao da escola Sig. (2-tailed) ,000

N 82 82
17- A escola onde trabalho Correlation Coefficient |-,465" | ,245°| 1,000
incentiva e apoia a participagdo  Sjg. (2-tailed) ,000 027
em formagdes continuas N 82 82 82
19- Vejo que os professores da  Correlation Coefficient ,521" -,3‘16n -,236 1,000
escola nao tém aprego pela Sig. (2-tailed) ,000 ,004| ,033].
Educacéo Fisica N 82 82 82 82
22- Tenho medo que os Correlation Coefficient | ,224"| -287"| -126 231" 1,000
professores da escola me Sig. (2-tailed) ,043 ,009 ,260 ,037 .
considerem incompetente N 82 82 82 82 82
23- N&o participo na construgdo  Correlation Coefficient | 3127 | -,3617| -,300" 179 72| 1,000
de documentos da escola Sig. (2-tailed) ,004 ,001 ,006 108 123].

N 82 82 82 82 82 82
28- A escola onde estou pouco  Correlation Coefficient | ;555" | -,332" | -415" 502" 1130|3227 1,000
ouve os professores mais novos  Sig. (2-tailed) ,000 ,002 ,000 ,000 244 ,003 .

N 82 82 82 82 82 82 82

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Podemos observar na matriz de correlagdo que o item 5 e item 28 e o item 19 e
item 28 (0,555 e 0,502, respectivamente) apresentam valores positivos, cujo contetdo
remete para a importancia da participacdo dos professores iniciantes na vida da
escola, refletindo assim a natureza da sua interatividade para um bom relacionamento
dentro da escola, o que vem a exercer forte influéncia na sua prética pedagogica. E de
ressaltar, que no contexto institucional as relagdes interpessoais e “(...) a maneira
como as escolas se organizam e se estruturam pode favorecer ou desfavorecer a

formacdo e o crescimento de seus profissionais” (Fortes, 1996, p. 248), o que no caso

83




dos nossos inquiridos revelam-se como contribuidoras para seu desenvolvimento

profissional.

5. Relagdo do professor com a profissdo docente: boa ou ruim?

Nossa intencdo nesta ultima dimensdo perpassou pela caracterizagdao dos

motivos que levaram o professor principiante a entrar na profissdo e os que o levam a

permanecer.

Quadro 11 — Resultados da dimenséo relagdo do professor com a profissdo docente

CT CP NCND DP DT
9- Tive dificuldade de encontrar emprego 25,6% 23,2% 11% 9,8% 30,5%
18- A profissdo ocasiona-me sentimento de bem-estar 29.3% 35,4% 15,9% 14,6% | 4,9%
21- Sinto-me satisfeito com o salario que recebo 3,7% 9,8% 7,3% 24.,4% 54,9%
26- Sinto-me entusiasmado com o trabalho que faco 24,4% 50% 9,8% 11% 4,9%
32- Sinto que ndo estou na profissdo certa 2,4% 6,1% 15,9% 26,8% 48,8%

Dos cinco itens, percebemos que nao foi o saldrio que os motivou a ingressar
na profissdo: dos respondentes, 79.3% sentem-se insatisfeitos com o ordenado que
recebem (item 21), sendo este um fator que pode gerar um mal-estar na profissao (Cf.
Esteve, 1992), além da certa dificuldade de encontrar emprego revelada por 48.8%
dos inquiridos. Em contrapartida, ¢ o entusiasmo com que desempenha sua fun¢ao
(74.4%, item 26), o bem-estar que a profissdo lhe ocasiona (64.7%, afirmacgdo 18), e
ter escolhido a profissdo certa (75.6%, item 32) que fazem com que estes professores
permane¢am e sigam na carreira. Isto evidencia-se na correlacdo significativa
positiva entre o item 18 e o item 26 (0,644), ou seja, quando sentimo-nos bem na
nossa profissdo e no trabalho que realizamos, logo temos entusiasmo de permanecer
dando nosso melhor pois estamos certos da escolha que fizemos, como verificamos a

correlacdo significativa negativa entre o item 26 e o item 32 (-0,358).

84




Tabela 9 — Principais correlagdes significativas da dimensdo relacdo do professor com a profissdo

docente
9 18 21 26 32
Spearman's rho 9- Tive dificuldade de Correlation Coefficient 1,000
encontrar emprego Sig. (2-tailed) .
N 82
18- A profissdo ocasiona-me  Correlation Coefficient ,008 1,000
sentimento de bem-estar Sig. (2-tailed) 9411,
N 82 82
21- Sinto-me satisfeito com o Correlation Coefficient -,181 ,102 1,000
salario que recebo Sig. (2-tailed) ,104 ,362 .
N 82 82 82
26- Sinto-me entusiasmado Correlation Coefficient ,152 644" ,075 1,000
com o trabalho que fago Sig. (2-tailed) 172 ,000 501 |.
N 82 82 82 82
32- Sinto que ndo estouna  Correlation Coefficient ,215 -,262’ -112| -358" 1,000
profisséo certa Sig. (2-tailed) ,052 ,018 ,315 ,001 |.
N 82 82 82 82 82

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Podemos assim dizer, que esta ¢ uma dimensao bem resolvida na vida destes

principiantes ndo interferindo na sua pratica pedagogica.

6. Sintese dos problemas mais evidenciados na 6tica dos respondentes

Pensamos neste ponto reunir os fatores que se configuram como problema
para o desempenho da funcdo docente segundo os nossos inquiridos.

Numa andlise global dos dados da nossa amostra, verificamos que a atenuagao
do choque viria da s6lida formacao inicial e para isso precisaria perpassar por uma
ressignificagdo dos programas formagdo em que o centro nuclear estaria na
articulagdo de todas as componentes que integram o curriculo de modo a articular
teoria e pratica desde o inicio do curso durante todo caminhar do processo formativo
na perspectiva de uma formagao que responda as necessidades de formagao pessoal e

profissional dos professores com o intuito de se possibilitar melhores praticas —
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orientadas e acompanhadas - que contribuam para o sucesso do processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo os nossos inquiridos, ao iniciar na carreira docente o aspecto que
mais sente-se impreparado vem de questdes vinculadas a pedagogia e a didatica.
Mesmo tendo tido contato com o ambiente de sala de aula durante todo o percurso
escolar, quando tem de lecionar apresenta dificuldades principalmente na transmissdo
e adaptagdo dos conteudos as necessidades dos educandos, o que esta estritamente
ligado com o planejamento, a motivacdo e a participagdo dos alunos. Para além de
sentir-se impotente frente a responsabilidade do ensino-aprendizagem dos alunos
portadores de necessidades educativas especiais.

No ambiente escolar, luta diariamente para a legitimagdo da 4rea que atua.
Nao foi ao acaso nossa opcdo por esta categoria profissional para compor nosso
estudo, dando-lhes mais credibilidade e importancia, ja que encaram no seu cotidiano
fortes pré-conceitos onde a disciplina ainda ocupa o espago de menor valor no
curriculo escolar. E neste ambiente também, que o novato apresenta dificuldade de
integracdo ao grupo de professores com mais tempo no magistério, por estes
apresentarem certa repulsa as suas colocagdes e opinides.

Para além dos problemas derivados da formacao inicial e aqueles encarados na
relacdo interpessoal, tanto com os alunos como com os oOrgdos de gestdo, o
principiante tem de lidar com aspectos relacionados a sua permanéncia na profissao
que estd ligada as condi¢oes remuneratorias, que segundo os respondentes, sdo baixas
se compararmos com outras profissdes e, também a certa dificuldade de encontrar

espago no mercado de trabalho.
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Ficamos, assim, a conhecer os oifo maiores problemas que 0s nossos
respondentes revelam enfrentar no decurso da sua atuagdo profissional a fim de que,

agora, possamos buscar alternativas que os ajudem a solucionar tais dificuldades.
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A GUISA DE CONCLUSAO

O percurso por noés trilhado neste estudo leva-nos, neste momento, a retomar
os objetivos de pesquisa eleitos que nos conduziram ao estudo do problema que nos
instigava: quais os problemas com que os professores iniciantes de Educac¢do Fisica
se deparam nos primeiros anos de atuagdo profissional no que concerne aos aspectos

formativos e relacionais?

Retomar, o mesmo que voltar, foi este o nosso exercicio durante toda a
producdo deste trabalho: foram iniimeras as vezes que voltamos aos nossos objetivos
para ndo perder o foco e a dire¢do que pretendiamos, mesmo aparecendo muitas

davidas ousamos em dizer, nesta hora, que foi este mesmo o melhor caminho.

Esta investigacdo teve como objetivo geral problematizar a natureza dos
problemas vivenciados por professores principiantes de Educagdo Fisica nos
primeiros anos de atuagdo profissional no que concerne aos aspectos formativos e
relacionais. De modo a tornar possivel sua concretizacdo, estabelecemos os seguintes
objetivos especificos:

- Conhecer a percep¢do do professor iniciante acerca dos contributos da formagao
inicial para a pratica profissional;

- Identificar em que aspecto o professor principiante sente-se (im)preparado na
relacdo com os alunos;

- Analisar como o iniciante contou com o apoio dos seus colegas;

- Analisar como se da a relagdo principiante/escola;

- Caracterizar o modo como o professor se sente atualmente na profissao;
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- Apreciar a qualidade do curriculo de formacdo da Escola de Educagdo Fisica e
Desportos da Universidade Federal do Rio de Janeiro (EEFD/UFRIJ), na medida em
que as opinides dos seus recém-diplomados permitissem fazé-lo.

As conclusoes tecidas neste capitulo se propdem a analisar as escolhas feitas
na realizagdo deste estudo na busca por fazer jus as finalidades a que nos propusemos
em meio as decisdes que foram tomadas para que pudessemos dar prosseguimento a
pesquisa.

Entendemos ser oportuno ndo s6 apresentar as limitacdes encontradas para o
desenvolvimento desta investigagdo, mas também evidenciar pontos que
consideramos centrais durante a execussdo da mesma.

Dos resultados obtidos, podemos tirar algumas conclusdes. Dos oito fatores
que se revelaram como problema para os nossos sujeitos de pesquisa, percebemos que
a dimensao formagdo inicial - com questdes relacionadas a relacdo teoria-pratica e a
supervisdo do professor de estdgio — e a dimensdo relagdo com os alunos - com
questdes ligadas diretamente a intervengdo didatico-pedagogica do professor, sdo as
que se destacam. Segue-se a dimensao relagdo da pessoa do professor com a profissao
docente onde a insatisfacdo salarial e a dificuldade de encontrar emprego, sdo fontes
de mal-estar na profissdo. Por fim, deparamo-nos com aspectos relacionados as
relacdes interpessoais no ambiente escolar: a dificuldade de adaptacdo dos
principiantes ao grupo dos professores mais experientes a causa estaria ligada a
adocao de rotinas por parte dos professores com mais anos de atuacao e o baixo status
da disciplina dentro da escola.

Acreditamos que os problemas vivenciados pelos neofitos sejam de interesse
de toda a comunidade académica-cientifica, portanto diante deste cenario e sabendo

que mudancas provocam alguma repulsa o que acarreta impasses ¢ dificuldades na
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implementa¢do de novas préaticas, por agora, valemos da ideia de que durante o curso
de formacdo, sejam proporcionadas vivéncias, problematizagdes, reflexdes, analises,
criticas e sugestdes a fim de aprimorar e refinar os conhecimentos adquiridos de modo
a atender as reais necessidades do sujeito em formagdo em seu futuro exercicio
profissional. E um ideal, porém com o esforgo de cada formador comprometido com o
percurso de formacdo dos seus formandos poderemos caminhar rumo a
ressignifica¢do da formacao inicial.

Com base nos resultados encontrados € no atual estado da formagao inicial de
professores, propomos alguns caminhos que possibilitariam ressignificar esta
formac¢ao de modo que atenda as necessidades da pratica docente:

- Préticas de ensino proxima da realidade em que o futuro professor ir4 atuar,
ou seja, a realidade nua e crua desde o ingresso do aluno no curso: para isso € preciso
que se criem estratégias que viabilizem esta aproximacdo gradativa, ndo s6 no
ambiente de sala de aula, mas em todo contexto escolar;

- Trabalho cooperativo entre Universidade e Escola de forma a garantir a
articulagdo teoria/pratica: a teoria possa ser subsidio para a atuacdo, onde o formando
vai para o campo munido das ferramentas primordiais; o conhecimento, a didatica, a
competéncia, entre outras e a pratica seja, também, elemento formativo possibilitando
reflexdo, critica e analise. Ambas caminhando de maneira indissociavel;

- Que seja requisito a um professor-supervisor de estdgio a experiéncia no
ensino basico, para que possa transmitir conhecimento com maior propriedade, pois
sentiu e vivenciou os problemas mais comuns que um iniciante se depara no ingresso
a docéncia. Vale lembrar, que ndo queremos dizer com isso que os professores que

ndo tenham tal experiéncia ndo sejam conhecedores, mas viveram de maneira
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esporadica o muito que o dia a dia na sala de aula com criangas, adolescentes e jovens
requer;

- Que se intensifique a discussdo sobre os processos de inclusdo/exclusdo no
espaco escolar, para isso além da oferta obrigatéria da disciplina de Educacao
Inclusiva no curso de licenciatura aludimos que também seja tematica a ser trabalhada
nas demais componentes do curriculo e que perpasse a grade curricular, sendo tratada
em programas de extensdo para que se fomente o debate das praticas daqueles que ja
estdo no terreno, a partir de cursos, seminarios e projetos.

- E necessario uma formacdo inicial que seja capaz de dotar os futuros
professores ndo s6 de conhecimentos tedricos relativos a area que irdo lecionar mas
também de instrumentos que lhes permitam responder efetivamente as exigéncias dos
novos sistemas de ensino modificados ao longo dos ultimos anos pelas diferentes
mudangas sociais. Para isso, pretende-se que os novos docentes saiam das instituicdes
formadoras capazes de:

¢ se auto-identificarem, nos defeitos e nas virtudes;

* superar as dificuldades inerentes ao inicio de carreira que se caracteriza
pela inadequagdo entre o que considera ideal num aluno e o que este ¢ capaz
de fazer;

e criar condi¢cdes de organizar as aulas de forma a prevenir situagdes de
indisciplina;

* fazer das suas aulas espaco de interacido e comunicaciio com os alunos;

Acreditamos que torna-se necessario, como ja mencionamos, mudar os
modelos, as técnicas, as estratégias e os enfoques da formagao inicial de professores
de modo a adapté-la a realidade pratica do ensino, justamente porque hoje temos um
desafio maior, que ¢ de ajustar a escola as necessidades da sociedade que nos

encontramos, € neste ajustamento ¢ necessario que o professor tenha competéncia de
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modo a mobilizar os saberes necessarios ao desempenho da sua fun¢do. Numa
perspectiva mais alargada,

“Trata-se de perceber que todos os tipos de mudanga educacional, especialmente as
reformas curriculares, representam muito mais que as mudangas especificas a que se
propdem (na grade curricular, na carga horaria dos diferentes componentes
curriculares, nos conteudos previstos ou na forma de trabalha-los). Junto com elas,
uma visdo de mundo, uma concepg¢do de homem e de seu papel na sociedade, uma
proposta de agdo para a escola ¢ para o trabalho do professor (com todas as suas

consequéncias) estdo presentes” (Giovanni, 2005, p. 56).

Deste modo, responder as exigéncias da sociedade atual e aos desafios que tem
vindo a ser colocados a formagdo inicial exige forte compromisso e competéncia dos
formadores de professores.

E s3o eles, os formadores de professores, que colocardo, no periodo da
formagdo inicial, os formandos frente as realidades profissionais que venham
acontecer, de modo a os preparem para responder aos novos desafios, levando-os a
serem capazes de analisar corretamente a situagcdo que se encontra e apto de dar uma
resposta adequada a mesma situagdo. Em outras palavras, se trata de ensinar aos
futuros professores a analisar diferentes situacdes que possam vir a enfrentar,
aplicando métodos e estratégias de ensino e apresentando diferentes possibilidades
que realmente os conduzam a resolugdo dos seus problemas de modo que os
formandos sintam-se aptos a assumir as novas responsabilidades que os esperam.

Podemos assim dizer que atingimos todos objetivos a que nos propusemos e
que todo trajeto percorrido nesta investigagdo foi deste modo tracado ndo s6 para
compreender as dificuldades sentidas pelos professores principiantes, mas
principalmente para que o conhecimento destas dificuldades nos possibilitasse dar um
contributo, ainda que modesto, para a reconceptualiza¢do dos programas de formacao
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inicial de professores que estdo em vigor nas instituigdes de ensino superior
brasileiras, principalmente aquela que estudamos, e em outros contextos
internacionais.

Em cOmputo geral, esperamos que em outros estudos se intensifique e se
explore ainda mais esta problemadtica, como proposta que poderia tentar (a) perceber
como as dificuldades sdo superadas individualmente com um acompanhamento
sistemdtico da pratica pedagdgica; (b) perceber como e o grau do acompanhamento de
um tutor interfere ou ndo para o desenvolvimento profissional do neofito. Além de
acompanhar aqueles que j& se encontram no terreno da prética, sugerimos
investigagdes que busquem estratégias que contribuam no desenvolvimento das
competéncias necessarias a formacao dos futuros professores, como por exemplo: (a)
a aplicagdo pratica dos contetidos ministrados nas disciplinas sob a forma de pesquisa
em agio™ onde os estudantes teriam a oportunidade de sistematizar o conhecimento
aprendido; (b) a produ¢do de material didatico escrito para a utilizagdo futura nas
aulas de Educacao Fisica, considerando que muito pouco se tem produzido nesta area;
(c) o desenvolvimento de projetos interdisciplinares®® como um dos principios
formativos a docéncia; (d) o fomento e o incentivo ao longo do curso a iniciagdo a
pesquisa. Estes sdo alguns dos passos que podemos dar em dire¢do a uma nova

roupagem da formagdo que atenda as expectativas que a pratica exige.

33 A expressdo foi utilizada para designar uma possibilidade de desenvolver estratégias de pesquisa
ndo-sistematicas como forma de incentivar a produgdo académica.
36 «A interdisciplinaridade surge como proposta de romper com a fragmentagdo disciplinar, ou seja, a
subdivisdo dos campos do conhecimento em especialidades independentes. (...) os conceitos, contextos
teoricos e procedimentos, oferecidos aos educandos, encontram-se organizados em unidades mais
globais e estruturas conceituais e metodologicas das varias disciplinas, favorecendo a transferéncia de
aprendizagem” (Deffune & Depresbiteris, 2002, p. 81).
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Limitac¢cdes do nosso estudo

Temos consciéncia das limitagdes deste estudo, decorrentes, sobretudo, do seu
carater descritivo e exploratorio. As opcdes metodologicas que tomamos, aquando da
utilizacdo do questionario para recolha das informag¢des, ndo nos permitiram inferir
com maior propriedade as opinides dos nossos sujeitos, € muito menos a
generalizacdo dos dados, que como expusemos ndo tinhamos intencdo de fazer.

Acreditamos, também, que tendo optado por um uUnico instrumento para
recolha de dados, isso limitou nossa andlise ndo nos permitindo ir mais longe.

Quanto as limitacdes inerentes a recolha dos dados, deparamo-nos com a
dificuldade em ter o retorno de mais questionarios respondidos, mesmo tentando
mobilizar a participagdo de um numero elevado dos possiveis sujeitos potenciais de
maneira mais rapida e comoda (tanto para investigadora como para os participantes),
através do contato telefonico e do uso da internet, j4 que nosso foco recaia sobre
aqueles que estdo em atuagdo e encontra-los em seus locais de trabalho demandaria
muito mais tempo e seria, até mesmo, menos eficaz, a adesdo a pesquisa ndo atingiu a
um valor maior de participacdo por nos esperada.

Por razdes de limites deste estudo sentimos a necessidade de conclui-lo aqui
na certeza de que ndo ¢ esse 0 nosso desejo, pois “uma tarefa realizada ndo pode, de
modo algum, gerar acomoda¢do. Ao contrario, deve gerar uma desinstalacdo, um
choque no real, que seja capaz de impulsionar-nos para além de onde chegamos”
(Ghedin, 2010, p. 142).

Portando, vislumbrar a possibilidade de levantar proficuas discussdes neste
ambito num préximo estudo ¢ a nossa vontade na perspectiva de novas construgdes e
reconstrugdes que certamente a cada releitura conduzira a outras indagacoes,

permitindo um novo processo de reflexdo. Como se dara isto? Nao temos nada ainda
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formulado, apenas a proposta de fazer deste estudo a porta de abertura para futuras

investigagoes.
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ANEXO I — Versao final do questionario

Pesquisa:
Conclui, e agora? Os primeiros anos da carreira profissional na ética dos
professores de Educacio Fisica: a formacio inicial em foco.
Mestranda: Daianne Bastos Xavier
Orientadora: Prof'. Dr". Maria Manuela Franco Esteves

Caro(a) colega,

Estou desenvolvendo uma pesquisa cujo objetivo € perceber as dificuldades sentidas
pelos professores principiantes de Educagdo Fisica que estdo nos anos iniciais de atuagédo.

Em razdo de sua atuagdo como profissional em inicio de carreira, solicito sua
indispensavel e valiosa colaboragdo para compor o grupo de professores a ser consultado
neste questionario.

Destaco que as respostas a este questionario, além de serem tratadas como sigilosas,
serdo importantes para a reflexdo sobre o desenvolvimento de novas praticas na formagao de
professores.

Certa de poder contar com a sua inestimavel colaboragdo, antecipo meu

agradecimento. E desde ja me coloco ao seu dispor para eventuais esclarecimentos.

Daianne Bastos Xavier
daiannebxavier@gmail.com

Dados biograficos

1 - Idade
2 - Sexo F M | |
3- A escola eleita para responder este questionario ¢ de natureza: Publica Particular
4- Tempo de atuagéo: Até 1 ano
Entre 1 e 2 anos
Entre 2 e 3 anos
Entre 3 e 4 anos
5- Nivel(is) lecionado(s): Ensino Fundamental - 1° ao 5°ano

Ensino Fundamental - 6° ao 9°ano
Ensino Médio
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Encontra em seguida um conjunto de afirmacdes. Exprima seu grau de acordo ou
desacordo com cada uma delas, marcando com um X a respectiva alternativa, de
acordo com a escala abaixo:

CT- Concordo Totalmente CP - Concordo Parcialmente NCND - Nao Concordo/Nem Discordo

DP- Discordo Parcialmente DT - Discordo Totalmente

CT CPp NCND DP

1- A minha experiéncia enquanto aluno foi meu tinico apoio a inser¢do

na profissao

2- Sinto dificuldade em lecionar alguns conteudos e adapta-los as

necessidades dos alunos

3- Durante o estagio pude contactar com os problemas relacionados aos

alunos

4- Encontro muita abertura com os professores mais experientes para

me ajudarem

5- A coordenagdo pedagdgica da escola ndo apoia os professores

iniciantes

6- Na escola, tenho apoio de um colega da Educagio Fisica

7- Sei avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos (atribuir nota)

8

Sinto dificuldade de adaptagdo ao grupo de professores

9- Tive dificuldade de encontrar emprego

10- Toda experiéncia de estagio foi refletida em grupo

11- Os professores mais experientes sao rotineiros

12- Meu trabalho é reconhecido pela dire¢do da escola

13- No meu curso as disciplinas pedagdgicas estavam articuladas com

as disciplinas especificas

14- Sinto-me totalmente preparado para planejar o trabalho por um

periodo de tempo mais prolongado (més/semestre/ano)

15- Sinto dificuldade para trabalhar com alunos Portadores de

Necessidades Educativas Especiais (PNEE)

16- Nao tenho ajuda de nenhum dos professores da escola

17- A escola onde trabalho incentiva ¢ apoia a participagdo em

formagoes continuas

18- A profissdo ocasiona-me sentimento de bem-estar

19- Vejo que os professores da escola ndo tém aprego pela Educacéo
Fisica

20- Sinto-me bem preparado para lidar com situa¢des de indisciplina e

conflito entre alunos
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21- Sinto-me satisfeito com o salario que recebo

22- Tenho medo que os professores da escola me considerem

incompetente

23- Nao participo na constru¢do de documentos da escola

24- Na escola, tenho apoio dos professores de outras areas

25- Tenho facilidade em motivar os alunos de modo que todos

participem

26- Sinto-me entusiasmado com o trabalho que faco

27- O estagio foi um momento de concretizagdo dos conhecimentos

tedricos adquiridos durante o curso

28- A escola onde estou pouco ouve os professores mais novos

29- O meu curso teve muita qualidade

30- Sinto-me seguro na organizagdo e gestdo da sala de aula

31- Para fazer o estagio foi suficiente seguir as orientagdes do

supervisor

32- Sinto que ndo estou na profissdo certa
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ANEXO II — Pedido de apoio para o desenvolvimento da pesquisa

Instituto de Educagéo

UNIVERSIDADE DE LISBOA

DECLARACAO

Para os efeitos convenientes, declaro que a licenciada Daianne Bastos Xavier se encontra a
desenvolver uma pesquisa no dmbito da Formacdo de Professores com docentes de Educagdo
Fisica recém diplomados.

Tal pesquisa visa a realizagdo da disserta¢do final do Mestrado em Ciéncias da Educagdo na
especialidade de Formagdo de Professores, do Instituto de Educagdo da Universidade de
Lishoa, onde Daianne Xavier realizou jd com éxito a parte curricular do referido curso.

Na qualidade de orientadora deste trabalho académico, agradego todas as facilidades de
acesso a informacdo que possam ser dadas a pesquisadora pelas institui¢des e pessoas a quem
ela o solicitar.

Lisboa, 6 de Setembro de 2010
__Aorientadora da dissertagdo,

(Professora Doutora Manuela Esteves)

Alameda da Universidade T. +351 21794 36 33 geral@ie.ul.pt
1649-013 Lisboa Portugal £, +351217933408 wwiwieulpt
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ANEXO III — E-mail convite com critérios de participagdo e pedido de autorizagdo

para uso dos dados fornecidos

ASSUNTO: Convite a participagdo Pesquisa de Mestrado que versa sobre as dificuldades profs.
iniciantes.

Caro Colega,

Antes de mais, agradeco sua ateng@o e como sujeito potencial desta investigagdo pego encarecidamente
que responda o questionario que se encontra no endereco abaixo:

https://spreadsheets.google.com/viewform?formkey=dEOwcWs1QkVTeksyNVhEU0ZsUDIBb3c6MQ

O tempo médio para respondé-lo €, em torno, de 10 minutos.

CRITERIOS DE PARTICIPACAO:

a) Ter licenciado-se pela UFRJ;

b) Estar atuando com a Educacio Fisica Escolar, no maximo por 4 anos (tempo de estagio obrigatdrio
ndo ¢ considerado).

Se vocé se enquadra no perfil a ser pesquisado (atua ha menos de 4 anos e formou-se nesta instituigao),
dé sua valiosa contribuigao.

Aguardo seu retorno, através deste mesmo e-mail, autorizando, para fins de pesquisa, a utilizacdo dos
dados fornecidos.

Apbs, preenchimento do questionario, responda este e-mail, da seguinte maneira: (copie e cole o texto
abaixo, este confirma sua autorizagdo e participac@o no estudo)

Consinto em participar como sujeito potencial da pesquisa que versa sobre os primeiros anos da
carreira profissional do professor de educacdo fisica, vinculada ao Programa de Pos-graduagdo em
Ciéncias Educagdo do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa/Portugal, especializa¢do em
formagdo de professores, que estd sendo desenvolvido pela Mestranda Daianne Xavier, sob a

orientacdo da Prof.“ Dra. Maria Manuela Franco Esteves.

Estou ciente de que haverda a divulgagdo de relatorios e apresentacdes, que serdo usadas as
observagées, andlises, resultados e conclusdes da pesquisa, sendo sempre preservada a minha

identidade. Certo disso, autorizo a utilizagdo dos dados, por mim fornecidos, para fins de pesquisa.

Qualquer esclarecimento ndo hesite em contactar.
Obrigada pela colaboragéo

Cumprimentos,

Daianne Xavier
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