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Resumo:

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa que tem como objetivo central
analisar as percepgdes que professores de educagio fisica tém sobre o percurso
formativo na licenciatura, tomando como referéncia os desafios e dilemas
enfrentados no periodo da inducdo. Esta pesquisa ¢ de cunho qualitativo, de
cariter descritivo. Participaram da pesquisa 13 professores/as formados pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com no maximo trés anos de
exercicio profissional na escola. Os professores relatam que a formacao inicial foi
fundamental para o enfrentamento dos primeiros anos da profissio; todavia,
apontam fragilidades no que tange a formacao didatico-pedagogica.
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Abstract:

This article presents the results of a research whose main objective was to analyze the perceptions
that Physical Education teachers have abont the Teacher undergraduate degree, taking in to
account the challenges and dilemmas faced in the period of induction. This is a qualitative
descriptive research. Thirteen teachers trained by Universidade Federal de Minas Gerais
(UEMG) participated in the study, with a maxinmm of three years of professional practice in the
school. Teachers report that pre-service training was fundamental to the early years of the
profession, but they point out weaknesses in pedagogical didactic training.

Keywords: teacher training, pre-service formation, teaching induction, physical school education

Introducéo

Nas ultimas décadas, o tema relativo aos processos de insercio profissional de
professores iniciantes tem sido objeto de preocupagiao de autoridades politicas vinculadas ao
campo da educag¢io, bem como de investigadores no ambito das universidades. Tal
preocupagao se justifica porque ha muito tempo as pesquisas tém constatado que os primeiros
anos de insercao na carreira docente sao criticos — seja pelos altos indices de abandono da
profissdao, seja pelas dificuldades encontradas pelos professores iniciantes para crescerem,

desenvolverem-se e aprenderem as artes da profissao.

Dentro desse quadro geral, a problematica da iniciagdo a docéncia tem sido analisada
sob diferentes angulos, notadamente: desenvolvimento da identidade profissional;
caracterizacao da fase de indugdo; problemas relativos a retencao de professores novatos;
apreciagao da formacao inicial em relagao a experiéncia da inser¢ao profissional; programas de

acompanhamento de reten¢ao de professores iniciantes; aprendizagem docente.

Tomando como referéncia a diversidade tematica desse campo investigativo, sera
tratado, neste artigo, o tema relativo ao processo de desenvolvimento profissional de
professores iniciantes com foco na relacio de continuidade/descontinuidade entre dois
fenomenos de marcagdo da carreira docente: (1) a formacdo inicial (licenciatura) na
universidade e (ii) a inser¢ao profissional de professores de educagao fisica (EF) iniciantes no
lécus escolar. Particularmente, pretende-se relacionar processos de formacgio inicial, de

inicia¢ao a docéncia e do carater da acao docente de professores de EF.
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O objeto central de investigagdo proposto para este artigo vincula-se aos debates
tedricos nacionais e internacionais, que tratam dos ciclos de desenvolvimento profissional
docente. Essa subtematica no campo dos estudos sobre a formagao de professores entende
que a carreira docente é constituida por um continuo formativo marcado por ciclos ou fases
de desenvolvimento profissional. Sobre esse prisma analitico, hd de se reconhecer que os
docentes, do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passariam por diferentes etapas, que
representariam exigéncias pessoais, profissionais, organizativas, contextuais, pedagbgicas

especificas e diferenciadas (Marcelo, 2000).

Nas analises em torno do tema do desenvolvimento profissional docente, é recorrente
a visao de que esse é um processo de longo prazo, que integra diferentes tipos de
oportunidades e de experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o
crescimento e o desenvolvimento profissional dos professores (Villegas-Reimers, 2003). Essas
experiéncias diversas de formacao, mediante o contato com diferentes sujeitos, praticas,
processos reflexivos e contextos, intencionais ou nao, teriam o potencial de promover a
melhoria da formacao e do exercicio da pratica docente. Nessas defini¢oes, parte-se da ideia de
que o desenvolvimento profissional docente é um processo continuo que tem inicio antes de
ingressar na licenciatura, estendendo-se ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos
multiplos espagos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais
(geracionais), familiares, institucionais (formacao escolar basica, formacdo superior) e

socioculturais (a cultura de um pais e/ou de um contexto regional) (Fiorentini & Crecci, 2008).

Tendo essa leitura inicial em perspectiva, a literatura sobre o tema vem tentando, nas
ultimas décadas, designar ou especular sobre a existéncia de fendmenos de marcagio que
caracterizariam a evolugdo da carreira docente. Alguns autores desse campo de investigagao
apontam que a carreira docente pode ser definida como um continuo formativo marcado por
ciclos ou fases de desenvolvimento profissional. Para Feiman-Nemser (1983), tais ciclos
seriam quatro: pré-formacao, formacao inicial, inducdo e formacao em servico. Entretanto, em
outro artigo, a autora aponta que seriam trés estas fases: a formagao inicial, a inducao (fase de
transicao entre a formagio inicial e a entrada na profissao) e o desenvolvimento profissional
(Feiman-Nemser, 2001). Névoa (2017) comunga com a visao de que a carreira docente seria
marcada por trés fases: a formagao universitaria, a iniciagdo a docéncia e a estabilidade na
profissao. Flores e Day (2000) reforcam a tese de que existiriam também trés fenémenos de

marcagao que tém forte influéncia sobre o processo de construgdo, desconstrugiao e
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reconstrucao da identidade profissional dos professores: a influéncia anterior a experiéncia de
formacio profissional, a formacio académica/profissional inicial (licenciatura) e o exercicio

profissional nos contextos de ensino.

Nesse debate tedrico sobre os ciclos e as fases de desenvolvimento profissional, pode-
se perceber que, sobre determinado ponto, ha certo consenso de que a formacao inicial e a
iniciacdo a docéncia sio dois momentos formativos singulares da trajetoria dos docentes e
potencialmente determinantes na constru¢ao de sua historia profissional, atuando de forma a
influir no tipo de relagio a ser estabelecida com o trabalho. Tendo como referéncia esse
pressuposto tedrico, desenvolveremos, na parte seguinte do artigo, reflexdes sobre esses dois
momentos da trajetéria de formacdo e atuagdo dos professores, com o objetivo de
problematizar os processos de continuidade/descontinuidade entre esses dois momentos da

trajetoria profissional dos docentes.

Formacéo inicial versus iniciagio & docéncia?

Como pudemos ver até aqui, o debate sobre o tema do desenvolvimento profissional
docente traz embutida a ideia de evolucao e continuidade que supera a tradicional e corrente
justaposi¢ao entre formagdo inicial e formagio continua dos professores. Todavia os
diagndsticos nacionais e internacionais revelam que a realidade é de evidente descontinuidade
entre as experiéncias de formagao inicial, os dilemas profissionais e os processos de

aprendizagem docente que se engendram na iniciagao a docéncia.

A discussdo sobre a necessidade de investir em politicas e agOes que garantam certa
continuidade no processo de desenvolvimento profissional dos professores esta largamente
presente no debate teérico no campo da formacao de professores e em relatérios
internacionais de avaliagdo das politicas educacionais de governos. Em ambos os campos de
reflexdo tem se colocado em questao a qualidade e a pertinéncia dos modelos formativos dos
cursos de formacao inicial e de politicas de indugdo. De maneira geral, nota-se grande
insatisfacdo, por parte tanto das instancias politicas como da classe docente em exercicio,
acerca da capacidade de resposta das atuais instituicGes de formagao as necessidades da
profissao docente. As criticas que as consideram como tendo uma organizaciao burocratizada,
em que se assiste a um divorcio entre a teoria e a pratica, uma excessiva fragmentaciao do

conhecimento ensinado e um vinculo ténue com as escolas, estdo a fazer com que algumas

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20180087 | 2021 4/26



i http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2018-0087
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

vozes proponham a reduc¢ao temporal da formagao inicial e o incremento da aten¢ao dada ao

periodo de inser¢ao profissional dos professores (Cochran-Smith & Fries, 2005).

No Brasil, os estudos realizados sobre a formagao inicial oferecida nas instituicoes
superiores nao é muito diferente do diagndstico internacional. As pesquisas sobre os cursos e
as licenciaturas brasileiras tém mostrado uma série de dilemas e limites que dificultam o
desenvolvimento de a¢bes de formagao em sintonia com os desafios colocados pela realidade
da escola e do trabalho docente no Brasil: a separacdo entre disciplinas de contetdo e
disciplinas pedagodgicas; a dicotomia bacharelado e licenciatura (decorrente da desvalorizagao
do ensino na universidade, inclusive pelos docentes da area de educag¢do); a desarticulagao
entre formacdo académica e realidade pratica de escolas e professores, que dedicam parte
exigua de seu curriculo as praticas profissionais docentes e as questoes da escola, da didatica e
da aprendizagem escolar; e o descaso com os estagios supervisionados, que acabam nao se
constituindo em praticas efetivas e fonte de reflexdo sobre agbes pedagdgicas para os

estagiarios (Diniz-Pereira, 2011; Gatti, 2014).

Esse diagnodstico sombrio sobre a qualidade da formagao obtida nas licenciaturas e sua
questionavel repercussao no processo de desenvolvimento profissional dos professores é
referendado em relatérios internacionais de organismos multilaterais, como se pode verificar
nas conclusoes do relatério da Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico

(OCDE, 2006):

As etapas da formagcio inicial, inser¢do e desenvolvimento profissional deveriam estar muito
mais inter-relacionadas, de forma a criar aprendizagens coerentes e um sistema de
desenvolvimento da profissdo docente. O assumir a perspectiva de aprendizagem ao longo da
vida obriga a maioria dos paises a darem um maior apoio aos seus professores nos primeiros
anos de ensino e a proporcionarem-lhes incentivos e recursos para um desenvolvimento
profissional continuo. De uma maneira geral, seria mais adequado melhorar a inser¢ido e o
desenvolvimento profissional dos professores ao longo da sua carreira, em vez de aumentar a
duragdo da formacao inicial. (p. 13)

Por contraponto a essa visio pessimista, que chega a relativizar a importancia da
formacao inicial como etapa fundamental do processo continuo de tornar-se professor, ha
autores que tém defendido a tese de que esse ciclo de formacdo pode ser fundamental ao
enfretamento dos dilemas da inser¢do profissional em etapas posteriores da carreira docente.
Sobre isso, Berliner (2000) refuta parte das criticas que habitualmente se faz a formacao inicial
de professores (que para ensinar basta saber as matérias, que ensinar é facil, que os formadores

de professores vivem numa torre de marfim, que as disciplinas de metodologia e didatica sao
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dadas de forma superficial, que no ensino nao ha principios gerais validos etc.). Do ponto de
vista do autor, sdo criticas ndo isentas que refletem uma visdo bastante limitada sobre a
contribui¢do da formagio inicial para o desempenho dos professores. Para o autor, da-se
pouca aten¢ao ao desenvolvimento dos aspectos evolutivos do processo de aprender a

ensinar, desde a formacio inicial até a insercao e a formac¢io continua.

A relevancia das experiéncias de formacdo nas licenciaturas, tanto a inser¢ao nos
primeiros anos da profissao (periodo da indugao) como o desenvolvimento continuo na
profissdao, é retratada em um conjunto significativo de pesquisas nacionais e internacionais.
Analises feitas em diversos programas de formagao inicial tém apontado que esse tempo e locus
de formacio podem proporcionar: o desenvolvimento da identidade docente e¢/ou de uma
identidade docente mais positiva; o refinamento da percep¢io do senso de autoeficicia
docente no interior da sala de aula; o desenvolvimento da capacidade de reflexao desenvolvida
em meio ao encorajamento de agdes de pesquisa em situagdes praticas; experiéncias de estagio
capazes de apresentar leituras mais realisticas sobre a escola e o trabalho docente que
fundamentariam escolhas mais seguras sobre a continuidade ou ndo na carreira docente; e
experiéncias de compartilhamento de autobiografias dos professores e estudantes capazes de
ressignificar a percepcao inicial sobre a docéncia e da fungao social da escola (Barreto, André,

& Passos, 2012; Beauchamp & Thomas, 2009;).

Mesmo reconhecendo os limites da formacao inicial como momento de simulacio e
antecipagao da realidade profissional, ha que se reconhecer que ela exerce papel importante e
insubstituivel no processo de desenvolvimento profissional dos professores, pressuposto
radicalmente diverso daquele que alguns grupos ou institui¢des tém sugerido. Como lembra

Gatti (2014),

Os professores desenvolvem sua condi¢do de profissionais, tanto pela sua formagdo basica na
graduacdo, como por suas experiéncias com a pratica docente, iniciada na graduacio e
concretizada no trabalho das redes de ensino. Mas ¢é preciso ressaltar que esse
desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com condi¢bes que vao
além das competéncias operativas e técnicas associadas ao seu trabalho no ensino, tornando-se
uma integracdo de modos de agir e pensar, implicando um saber que inclui a mobiliza¢do nao
s6 de conhecimentos e métodos de trabalho, como também de intencdes, valotres individuais e
grupais, da cultura da escola; inclui confrontar ideias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e
papéis, no contexto do agir cotidiano, com as criangas e jovens, com os colegas, com 0s
gestores, na busca de melhor formar os alunos, e a si mesmos. Aprendizagens iniciais, bésicas,
para a concretizagdo dessa configuracdo deveriam ser propiciadas pelas licenciaturas, em sua
graduacio. (p. 30)
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O consenso de que uma boa formacio inicial tem papel fundamental a uma
compreensio mais realistica do trabalho docente nos leva a reconhecer que esse ciclo de
formagao profissional pode exercer, também, um papel fundamental na construcdo de
experiéncias de indu¢do que favorecam a reten¢do de novos professores, bem como o seu
pleno amadurecimento profissional. A relacao de continuidade/descontinuidade entre esses
dois fendmenos de marcacao da carreira (formacao inicial e inducdo) constitui um elemento

critico ao desenvolvimento profissional dos professores.

Isso porque o encontro com a realidade profissional ¢ muitas vezes descrito na
literatura em termos duros, como “crise com a profissao”, uma espécie de “batismo de fogo”
(Kelchtermans & Ballet, 2002). A entrada na profissao ¢ designada também como “choque de
realidade” e “choque de transicao”. Tais termos sao utilizados para se referir a situagdo que
muitos professores vivem nos primeiros anos de docéncia, que corresponde ao impacto do
contato inicial com meio socioprofissional e da ruptura da imagem ideal de ensino. Trata-se do
colapso das ideias missionarias forjadas durante a formagao dos professores, em virtude da
dura realidade de ter de lidar com desafios oriundos da vida quotidiana na sala de aula; da
relacio com os pais e com os pares; da diversidade dos alunos e suas dificuldades de
aprendizagem; e da falta de recursos e apoio da comunidade escolar. Em alguns casos, esse
periodo traumatico se estende por mais ou menos tempo; isso dependera da assimilagao e da

compreensio da realidade complexa que o professor tem de enfrentar (Veenman, 1984).

Tal dimensao de crise na vida profissional experimentada pelos professores iniciantes ¢
motivada por aspectos de ordem pessoal (baixo comprometimento com a profissio em
funcdo de uma escolha equivocada da carreira), falta de apoio da comunidade escolar e de
suporte administrativo, inexisténcia de projetos de indug¢do (acompanhamento de novatos por
professores mais experientes em projetos de mentoria), baixos salarios, caréncia de recurso
material nas escolas, multiplicidade de tarefas e fung¢des institucionais a cumprir, poucas
oportunidades de participar das decisdes sobre o projeto escolar, formacao profissional

inadequada (baixa da qualidade na formacao inicial).

Tal realidade tem criado obsticulos materiais e simbolicos a efetivacio de uma acdo
formativa que deveria se caracterizar por continua, sistematica e planejada. O que se constata
nas pesquisas sobre o tema ¢ que a responsabilidade de gerir a tarefa titanica de desenvolver-se

na profissio docente fica a cargo, na maioria das vezes, da a¢do individual dos docentes,
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marcada por experiéncias de formacgao informais, quase sempre pontuais e de carater
assistematico. Nesse quadro de auséncia de politicas organicas e perenes de acompanhamento
de professores iniciantes, as experiéncias de formacao inicial ganham, sob nosso ponto de

vista, ainda mais relevancia.

Assim, um dos elementos importantes a considerar nas analises sobre o fenémeno de
transicdao entre a formagao inicial e o periodo de indugdo ¢ a percepgao que os professores
iniciantes tém dessa experiéncia. Quais descontinuidades mais evidentes marcam esse
continuo formativo que, em tese, deveria ser subsequente, complementar e organicor Os
professores reconhecem nessa trajetoria a existéncia de pontos de intercessio nesse processo
continuo de tornar-se professor? Se afirmativo, que conteudos da formagao reverberam a
ponto de ser retomados e ampliados no periodo da indu¢ao? Em que medida tais conteudos
formativos contribuem para estabelecer, salvaguardar e restaurar a autopercep¢io da

identidade como professor?

Sobre essas questoes, vale citar a reflexao feita por Huberman (1992), quando o autor
coloca em discussao a propria ideia da ordenagdo de uma vida profissional em sequéncias,
pontuada por uma série de fases, que pressuporia um continuo formativo. Ao contrario dessa
crenca na continuidade, o autor lembra que cada fase constitui essencialmente um novo
estado, o que apontaria para uma descontinuidade. Em tese, cada fase prepararia a etapa
seguinte e limitaria a gama de possibilidades que nela podem desenvolver-se, mas nao pode,
todavia, determinar a sua sequéncia. Ao mesmo tempo, o autor lembra que as varias
sequéncias nao sao simplesmente vividas, fenomenologicamente, em termos de continuidade,

como, por exemplo, a iniciagao a docéncia que se segue a formagao inicial.

A necessidade de perscrutar os meandros desse fenomeno de transicio ou de
sequéncia entre fases tdo marcantes no processo de socializagdo profissional de novos
professores nos parece ter relacio direta com a necessidade crescente de reverter o quadro
dramatico de abandono funcional do trabalho docente, das dificuldades de retencao de novos

professores nos sistemas de ensino.

Instigados por essa problematica, desenvolvemos uma investigacao que teve o objetivo
central de conhecer melhor a percep¢ao que professores de EF iniciantes, formados pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), tém de seu percurso formativo no curso de

licenciatura, tomando como referéncia para a formulagao dessa apreciagao os dilemas por eles
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vividos nos primeiros anos da profissio docente. Articula-se a essa ideia central outro
elemento importante de analise: a condi¢ao de docentes formados em EF (licenciatura) e
responsaveis pelo ensino desse componente curricular na escola. Com a pesquisa, buscamos
encontrar respostas para as seguintes questoes: quais sio as intersecoes reconhecidas por esses
docentes entre o percurso na formacao inicial e a iniciagdo a docéncia? Que elementos de
continuidade no processo de desenvolvimento profissional eles percebem? Quais

descontinuidades mais evidentes entre esses dois ciclos de formacao?

Metodologia

Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 13 licenciados formados (4 homens e 9 mulheres) pela
Escola de Educacao Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional (EEFFTO) da UFMG, nos
Gltimos quatro anos (do final de 2009 em diante). E importante citar que tomamos trés vieses
centrais para a escolha dos sujeitos da pesquisa: tempo de inser¢do profissional (no maximo
trés anos de experiéncia com a docéncia em EF na escola)’, nivel educacional de insercio
funcional (educacio basica) e formagao universitaria (ter formagao superior em licenciatura em
EF na UFMG, independente do tempo de sua conclusio). As demais caracteristicas dos
sujeitos surgiram a posteriori, ou seja, o quadro final dos participantes da pesquisa teve um perfil
de certa forma aleatério em alguns de seus aspectos (tempo de conclusao da licenciatura,
natureza institucional das escolas, faixa etaria dos professores, etapas da educagdo basica onde

atuavam).

Ao final tivemos como sujeitos da pesquisa 13 professores/as, que tinham no maximo
dois anos de inser¢do profissional na escola e com idade entre 23 e 27 anos; portanto, eram
professores nao apenas jovens na profissao, mas também em tempo de vida. No que trata dos

aspectos do /ocus de inser¢do profissional, todos os participantes da pesquisa estavam inseridos

* A literatura que trata dos ciclos de desenvolvimento profissional expressa certa divergéncia sobre qual seria o
marco temporal da iniciagdo a docéncia. De forma geral, esse periodo ¢ designado no debate teérico como um
tempo de insercdo profissional que vai do zero aos sete anos de trabalho. Optamos por trabalhar com o matrco
temporal proposto por Huberman (1992), de 2 a 3 anos de entrada na profissao, por entender que nesse periodo
haveria maior grau de intensificacio dos aspectos da “sobrevivéncia” (o choque do real) e da “descoberta”
(aprendizagem docente).
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nas redes publicas de ensino (municipal e estadual) e privadas da Regido Metropolitana de

Belo Horizonte.

A opgao por trabalhar com licenciados formados apenas em uma unica institui¢ao e
numa mesma estrutura curricular teve como objetivo a produgao de analises que visassem
estabelecer relagdes mais criveis entre o curriculo da formacao inicial e sua repercussao ante os
desafios colocados pelas situagdes de trabalho proprias de contexto de iniciagao a docéncia em
EF na escola. Com isso, terfamos parametros mais sélidos para analisar possiveis intersegoes
entre formacdo universitaria e perfiodo da inducdo, bem como identificar elementos que
apontassem para a descontinuidade no processo de desenvolvimento profissional desses

professores, tomados como referéncia esses dois ciclos de formacao.

Técnica de coleta de dados

Entrevistas

Realizamos uma entrevista semiestruturada, construida levando em consideracio
quatro eixos aglutinadores: (i) a percep¢ao sobre a iniciagdo a docéncia; (ii) as agdes e as
estratégias pensadas e realizadas pelos professores com vistas ao enfrentamento da realidade;
(iii) as aprendizagens docentes mais significativas; e (iv) a relacdo entre a formacao inicial e a
iniciacdo a docéncia. Com as entrevistas, buscamos respostas para as seguintes questoes: como
os professores se apercebem da situacao precisa perante a qual se encontram nesse momento
da carreira? Como esses docentes pensam e agem mediante a experiéncia de iniciar a docéncia
no campo da interven¢ao pedagoégica em EF? Como percebem e apreciam a formagao inicial
(universitaria), levando em consideragao os dilemas, os desafios e as aprendizagens docentes

experimentadas nos primeiros anos da proﬁssﬁoSP

5 F importante frisar que todas as analises operadas no desenvolvimento desta pesquisa sio de contetdo e nio de
discurso. O material empirico coletado na investiga¢do foi tratado como um meio de expressio dos sujeitos, pelo
qual se buscou categorizar as unidades de texto (palavras ou frases) que se repetem, inferindo denominagSes
analiticas que as representam.
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Aniélise documental

O uso da analise documental nesta pesquisa objetivou ampliar e enriquecer a descrigao
da temadtica de estudo em questao. Cellard (1996) ajuda-nos a compreender melhor a
importancia da utilizacao de documentos em estudos de cunho sociolégico quando afirma que
o seu uso ajudaria a acrescentar a dimensao do tempo a compreensio do social. Gragas aos
documentos, pode-se efetuar um corte longitudinal que favorece a observacio e a
contextualizacdo, os processos de matura¢do e evoluc¢ao de individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos, mentalidades e praticas. A analise documental pode, assim,
diminuir em muito o grau de influéncia exercido pela presenca do pesquisador sobre o
pesquisado e reduzir possiveis constrangimentos das observagoes de acontecimentos e
comportamentos a estudar, eliminando a possibilidade de reacdo dos sujeitos pesquisados

sobre a operacdo da coleta de dados.

Em nossa pesquisa, foi analisado um tnico documento: o projeto pedagdgico do curso
de licenciatura em EF da EEFFTO/UFMG. Para a anilise desse documento, buscamos
estabelecer um dialogo entre a percepgao dos sujeitos sobre suas experiéncias de formagao no
curso de licenciatura — a luz dos desafios e dilemas enfrentados na entrada da profissio —,
manifesto nas entrevistas, ¢ o conjunto dos principios pedagogicos expressos nas orientacoes

descritas no texto do projeto curricular do curso de licenciatura em questao.

Alguns achados da pesquisa...

Com base na andlise dos dados levantados na pesquisa, podemos, de forma inicial,
dizer que nao foi tarefa facil construir categorias de analise que apontassem para aspectos
comuns e, a0 mesmo tempo, particulares das experiéncias do continuo formativo dos 13
sujeitos da pesquisa. Tal dificuldade tem relacio com o fato de que esses sujeitos tiveram
trajetorias peculiares na formacao inicial (mesmo sendo todos educados no mesmo curriculo),
bem como contextos singulares de inser¢ao profissional no sistema de ensino. Nao obstante a
dificuldade de lidar com tal diversidade de percursos de formagao e inicio da carreira docente,
construimos alguns eixos analiticos que indicaram aspectos mais abrangentes dos dilemas, dos
limites e das possibilidades que marcam os processos de desenvolvimento profissional desses

professores.
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De forma inicial, pedimos aos sujeitos da pesquisa que identificassem e descrevessem
os principais desafios enfrentados nos primeiros contatos com o exercicio da docéncia na
escola. A esse questionamento inicial eles relatam que um dos dilemas profissionais que mais
os mobilizam e os angustia tem relacdo direta com as situagdes que envolvem o tratamento
didatico dos conhecimentos especificos da EF, levando em consideragao as diferentes etapas

da educacao basica e a singularidade dos alunos.

Tal estorvo é motivado, segundo os professores, por existirem poucas referéncias
didaticas que possam auxilia-los nesse processo de organizacao curricular da EF. A maioria
das escolas nas quais esses professores trabalham nao apresenta orientagdes ou prescri¢oes
rigidas nessa direcao. Os professores relatam que, na EF, nao ha defini¢do clara a priori de
quais conteudos serdao trabalhados durante o ano, de como organiza-los no tempo escolar e
num dialogo mais organico com o projeto escolar. Isso revela alto grau de autonomia dos
professores de EF em relagao ao tratamento dos conteidos de ensino. Na maioria dos casos,
nao ha, por parte dos seus pares nem do setor pedagdgico da escola, cobranca rigida de
prestagdio de contas, avaliagio ou acompanhamento do trabalho desses professores.
Consequentemente, nao ha necessidade de eles cumprirem determinado cronograma de
transmissao de conteudos em fun¢ao de datas, dado o periodo das avaliages escolares ou de

outras datas determinadas pelo calendario escolar.

Externamente as escolas, tal fato tem o seu correlato na medida em que se verifica que
o mercado editorial de livros didaticos no campo da EF ¢ ainda muito restrito (em quantidade
e pluralidade). Assim, sem a presenca do livro didatico, o ato de planejar o ensino se apresenta
como um dos maiores desafios para esses professores. Que conteudos ensinar? Como
organizar os conteidos no tempo escolar? Quais os objetivos a alcangar? Qual a periodicidade
para cada conteudo? Como trata-los segundo as diferentes fases da vida dos estudantes?

Como relaciona-los com o projeto escolar?

Quando questionados sobre a contribuicdo da formacdo inicial ao enfrentamento
desse dilema profissional, foi possivel identificar uma primeira recorréncia nas falas de nossos
sujeitos de pesquisa: a dificuldade de grande parte dos professores das disciplinas de ensino
dos conteidos da EF (ensino de jogos, danga, lutas, ginasticas, esportes) de tratar

didaticamente esses conteudos levando em consideracido a funcdo social da escola basica; suas
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diferentes etapas e modalidades e também as caracteristicas, as demandas e as necessidades

dos estudantes. As narrativas a seguir expressam essa incompletude no processo de formagao:

A questiao aqui da escola de Educacio Fisica, das disciplinas de ensino, ensino de danga, ensino de natacao,
ensino de lutas, nao, en ndo consigo dar nenhuma anla que en aprendi no ensino li na escola, isso ¢ fato. O
ensino aqui ndo ¢ para a escola. O ensino aqui ndo ¢ para o licenciado ¢ para o bacharel, a gente nio estd
proximo nem um pouco, nesse ensino que a gente vé aqui, nas disciplinas de ensino DI, lgico que vocé
aproveita, que vocé mexe aqui, mexe ali, e leva algnma coisa para a escola, mas estd muito longe, o gue vocé
aprende no ensino DI do que vocé pode trabalhar I nas anlas de Educacio Fisica. Falta.... Isso, porque,
querendo ou ndo, aqui a gente deveria aprender, e nao 56 aprender o que é o ensino de natagdo, nio sé aprender
propriamente, mas, aprender que vocé deve fazger dessa forma com sens alunos, na escola vocé pode fazer assim,
na escola vocé pode modificar isso, modificar aquilo e aqui nao. A gente ndo era voltado para a escola nao.
Esse ensino DL® Muito pouco. Entio en acho que essa foi uma falba. (Renata)

Acredito que a pripria caréncia de anlas praticas, mas assim destinadas ao ensino escolar, porgue anla pratica
a gente teve muito na faculdade, mas destinada ao ensino escolar, a uma turma, a uma série, a um ano, a uma
idade, a um nilmero x de alunos, isso a faculdade pecon muito. A gente sempre teve uma turma padrao pra
poder dar anla, pra poder colocar em pritica o nosso conbecimento, quando muito eram os proprios alunos, os
proprios colegas de turma, entdo assim a gente nio teve muita dificuldade e muitas, aconteceram muitas coisas
que seriam priximas da escola na faculdade, no dmbito da faculdade. Entende? (Samuel)

Esses relatos apontam para um primeiro epicentro de descontinuidade no percurso
formativo desses professores. Pode parecer 6bvia a ideia de que docentes com formagao
universitaria completa tivessem, ao final de sua trajetéria inicial de socializagdo profissional,
incorporado ao seu repertorio didatico um conjunto de instrumentais reflexivos e operativos
necessarios ao enfrentamento dos desafios daquilo que configura o cerne da profissionalidade
docente: o ensino’. Melhor dizendo, que os cursos de formagio inicial tivessem ensinado

como fazer aprender alguma coisa a alguém (Roldao, 2014).

Uma primeira linha de analise sobre as razdes que levam a produgao desse desnivel no
percurso entre a formagao universitaria e o campo de inser¢ao profissional dos professores de
EF vincula-se a experiéncia que eles tiveram no curriculo do curso de licenciatura na UFMG.
Ao analisarmos a estrutura curricular do Projeto Pedagogico de Licenciatura em EF (PPL) da

UFMG, pode-se perceber que houve a incorporagiao de boa parte dos principios normativos

6 Essa é uma expressio utilizada por alunos e professores da universidade para designar as disciplinas de ensino
de conteddos especificos da EF (ensino de dangas, ensino de jogos, ensino de lutas, ensino dos esportes, ensino
das ginasticas).

7 Sobre esse ponto, Roldio (2007) destaca que a especificidade profissional do/a professor/a é a agdo de ensinar,
fazer com que outros aprendam os saberes.
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contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores da Educaciao

Basica (Brasil, 2002).

Ao debrucarmo-nos sobre o PPL, fica evidente que tal projeto faz um esforco
louvavel para romper com a separagao entre disciplinas de conteudos e disciplinas
pedagbgicas. Nele fica evidente a tentativa de rompimento com a ideia, historicamente
enraizada no curriculo dos cursos de formacio inicial, de que a formacao de professores é de
responsabilidade das faculdades de educag¢io ou que licenciatura ¢ sinénimo de disciplinas
pedagdgicas ministrada nessas unidades da universidade. No PPL em EF da UFMG, a Escola
de Educacao Fisica torna-se corresponsavel (juntamente com a Faculdade de Educagio —

FaE) pela formagao didatico-pedagogica dos professores.

Ao verificarmos a estrutura curricular descrita no documento do PPL, fica evidente tal
corresponsabilidade. Dentre os cinco eixos tematicos que constituem o PPL’ existe um
denominado “Conhecimento pedagdgico da educagiao fisica na educagao basica”, que
“abrange um conjunto de saberes didatico-pedagdgicos estruturantes da intervengao do
professor, relacionados ao planejamento, orientagdo, realizagdo e avaliagdo do ensino de
Educagao Fisica na Educagio Basica” (UFMG, p.39). Nesse eixo, estao contidas 26

disciplinas e estagios. A seguir encontra-se a lista dessas disciplinas:

Ensino de Educacio Fisica na Educacio Infantil; Ensino de Educacio Fisica no Ensino
Fundamental e Médio; Psicologia da Educagao; Sociologia da Educagio; Politica Educacional;
Didatica de Licenciatura; Ensino de Ginastica; Ensino de Jogos, Brinquedos e Brincadeiras;
Ensino de Ginastica Olimpica; Ensino de Voleibol; Ensino de Futebol; Ensino de Jogos,
Brinquedos e Brincadeiras; Ensino de Futsal; Ensino de Atletismo; Ensino de Ginastica
Ritmica; Ensino de Basquetebol; Ensino de Lutas; Ensino de Natacdo; Ensino de Dancas
Brasileiras; Dancas Contemporaneas; Ensino de Capoeira; Ensino de Lutas; Analise Critica da
Pratica (I, II e 11I) e Estagio. (UFMG, p. 40)

Como se pode notar, ha clara e manifesta intencao de nao apenas fazer com que o
tratamento do conhecimento didatico-pedagégico dos professores seja garantido ao processo
de formacgio dos estudantes, mas que tal experiéncia de formacdo possa ser compartilhada
entre professores da EEFFTO e da FaE. E importante destacar que, das 26 disciplinas que

compdem esse eixo curricular, somente seis estao lotadas na FaE, a ver: Psicologia da

8 Sdo estes os cinco eixos tematicos: Eixo 1: Conhecimento sobre a sociedade (CS); Eixo 2: Conhecimento sobre
o ser humano (CSH); Eixo 3: Conhecimento cientifico-tecnolégico (CCT); Eixo 4: Conhecimento da educagio
fisica (CEF); Eixo 5: Conhecimento pedagégico da educagio fisica na educacio basica (CPEF).
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educacgio; Sociologia da educagdo; Politica educacional; Didatica de licenciatura; Analise da
pratica I e II. Além disso, das 405h previstas para o estagio obrigatério, 135h estao sob a
responsabilidade de professores lotados na EEFFTO, e 270h com professores de EF lotados
na FaE.

Mesmo reconhecendo que, no plano do curriculo escrito, a EEFFTO, por meio do
PPL, anuncia a inten¢ao de assumir a sua responsabilidade no processo de formacao didatico-
pedagogica dos licenciandos, no plano do curriculo em agao, ainda existem ruidos no didlogo
efetivo entre o conhecimento especifico e o pedagdgico. Ao contrastarmos o que esta previsto
no PPL com as falas dos nossos sujeitos de pesquisa, pode-se dizer que, no plano das
experiéncias formativas nessas disciplinas, ha desnivelamento, descontinuidade, incongruéncia
entre como e o que se ensina nessas disciplinas e os desafios que se impoem aos docentes de
EF nos primeiros anos da profissio. Parafraseando Michael Huberman (1992),
fenomenologicamente, as experiéncias na formagao inicial ligadas diretamente ao acesso aos
conhecimentos do campo da formacio didatica pouco tém contribuido para potencializar um

efetivo continuo formativo.

Nao temos muitos elementos empiricos para uma interpretagdo mais sélida e
conclusiva sobre as razdes que levam um conjunto significativo de disciplinas vinculadas a
didatica especifica pouco contribuirem para o desenvolvimento evolutivo do aprender a
ensinar. Uma primeira tentativa de explicagao, mais genérica, advém da constatacao de que ha
profundas diferencas entre os processos formativos na conjuntura de socializagao profissional
inicial na universidade e o contexto e as formas da aprendizagem docente proprias do periodo
da inducio. E importante reconhecer que estamos a falar de duas experiéncias de socializagao
profissional muito distintas. Portanto, ha e havera nesse aparente continuo formativo
situagoes incontornaveis de descontinuidade. A entrada na profissio pode envolver, ao
mesmo tempo, a aprendizagem de novos conhecimentos, reflexdes e praticas e o exercicio de
desaprender um conjunto de ideias e crencas. A palavra “desaprender” pode significar tanto
um crescimento profissional ndo linear, mais sofrido e lento, quanto uma
desconstrucio/reconstrucio desse processo de desenvolvimento na profissio. Tal contradi¢ao
assinala ndo s6 o potencial, mas também a enorme complexidade inerente a formacao

continuada dos educadores (Cochran-Smith, 2002).
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Uma segunda tentativa de interpretagdo sobre os motivos nao aparentes responsaveis
por produzir descontinuidade entre esses dois momentos de desenvolvimento na carreira
docente pode ter relagaio com a proépria histéria de constituicdo do campo académico da EF.
Sobre isso, Bracht (1999) aponta que, a partir da década de 1960, a producao do
conhecimento em EF no Brasil é fortemente impactada pelo fenémeno esportivo. Como
decorréncia, a producdo académica volta-se para o fendmeno esportivo. Assim, ¢ a
importancia sociopolitica desse fendomeno que faz parecer legitimo o investimento em ciéncia
nesse campo. Por sua vez, aqueles que atuam na area ou tem interface com ela privilegiam o
tema esporte porque ele oferece as melhores possibilidades de acumulacio de capital
simbélico por via de seu testamento cientifico. Portanto, é a importancia politico-social do
fenémeno esportivo (ou do desempenho esportivo do pafs em nivel internacional) que
confere legitimidade ao proprio dominio da EF. Nessa esteira, o esporte se impos a EF como
conteudo e como sentido da e para a EF. Em decorréncia dessa hegemonia no campo
académico, o discurso pedagogico na EF foi quase que sufocado pelos discursos da performance
esportiva, literalmente afogado pela importincia sociopolitica das medalhas olimpicas, ou pelo

desejo, tornado publico, por medalhas.

A histéria de constituigao do ambito académico da EF descrita anteriormente explica,
em certa medida, o seguinte paradoxo: o curriculo do curso de licenciatura em EF da UFMG
oferece aos estudantes um conjunto amplo e variado de disciplinas que tratam da didatica
especifica — disciplinas essas majotitariamente ministradas por professores da area/unidade
especifica —, assumindo, desta forma, certo protagonismo na forma¢do desses novos
professores. Ao mesmo tempo, os nossos sujeitos de pesquisa relatam que tais disciplinas (ou
a maior parte delas) tém tido dificuldade de contribuir efetivamente para a formagao didatico-
pedagdgica de seus licenciados. Uma explicagao possivel para esse paradoxo advém do fato de
que boa parte dos docentes que ministram essas disciplinas de ensino dos conteidos da EF
constituiu sua trajetéria de formacgdo académico-profissional sem vinculos efetivos com o

teorizar sobre e com a pratica pedagogica da EF na escola.

Essa historia da formacao académico-profissional dos formadores de professores em
EF cria entraves a mediagao epistemoldgica entre os conhecimentos disciplinares, a finalidade

curricular integradora e a cada aprendente na sua singularidade. Segundo Roldao (2017),
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... sob pena de perder a possibilidade de eficacia no ato de ensinar: importa que didaticamente
se ligue o conteudo curricular cientifico a cada aluno na sua diversidade, tendo como
orientagdo o terceiro elemento, a finalidade curricular global que dé sentido e intencionalidade
aos restantes. Muitas das alegadas dificuldades de aprendizagem que alguns autores rebatizam
de dificuldades de ensinagem originam-se justamente na dificuldade didatica, por parte do
professor, de operar harmoniosamente a mediagdo entre estes trés universos epistémicos: o
conhecimento do conteddo cientifico especifico a ensinat; o conhecimento do aluno na
singularidade contextualizada do seu processo cognitivo de aprender; e o conhecimento do
curriculo e suas finalidades, enquanto constru¢io e mandato social dirigido a equidade dos
destinatarios. (p. 1145)

Mesmo reconhecendo, de forma genérica, que ha descontinuidade incontornavel na
passagem da vida de estudantes para a vida laboral, ha que se reconhecer que o dado da
realidade aqui narrado tem potencializado o fosso, as quebras e os desniveis estruturais nesse
percurso do desenvolvimento profissional desses professores. A radicalizacio de tal
descontinuidade pode tornar-se um elemento poderoso de intensificagio de aspectos mais
sofridos da experiéncia de iniciagdo a docéncia, fato que retardaria o amadurecimento
profissional dos docentes, além de leva-los, muitas vezes, a processos traumaticos e

irreversiveis de desinvestimento profissional e abandono da profissao.

Paralelamente a essas criticas a formagao didatico-pedagogica recebida no periodo da
graduacdo, os nossos sujeitos de pesquisa reconhecem que essa trajetoria de formagao
profissional foi de fundamental importancia ao enfrentamento dos desafios colocados no
periodo da iniciagao a docéncia. A seguir encontram-se alguns dos relatos que apontam para

certos aspectos positivos da experiéncia de tornar-se professor:

Essa pripria necessidade de pesquisar que a UFEMG me ensinon; entao essa foi a maior contribuigdo de todas,
de correr atris de fontes, de saber se aquilo ¢ bacana se nao ¢, de ter esse bom senso, a UFMG ajudon muito,
contribuin muito. E en acredito que uma coisa que pecou e ¢ justamente por nds seres humanos sermos minito
comodistas no caso, € ndo ter o planejamento pronto, porque en acho que, quando a gente sai da facnldade, a
gente fica meio com isso na cabega, en ji tenho ali um plano de tal, de tal, de handebol, de gindstica, entio ¢ 5o
eu chegar como se eu fosse aplicar aquilo. Entio en acredito que eu sai meio com essa ideia, olha eu jd eston com
tudo pronto e 50 en pegar e passar e ndo tem nada a ver. Se vocé nao reelaborar aguilo, ndo dar um sentido pra
aquilo na escola que vocé estd, aguilo ali nio serve de nada. B, quando eu sai, eu tive essa impressao, de que en
estava com poucos planejamentos, estava com poucas ferramentas de trabalbo. Depois que en comecei a fager,
comecer a corver atras, que isso com certeza Joi a faculdade que me ensinon, o que pesquisar, tudo, ai en acredito
qgue en superei esse. ... Documentos que me anxiliassem na anla. Nao necessariamente no conteiido. En senti
mita falta de ter um plano direcionado pro Infantil relacionado a gindstica. Entio nao tinha esse plano.
Entao eu tive que criar. S6 que a faculdade me den esse suporte pra poder pesquisar, onde que eu pesquises,
com o que, fer nogdo Se ia dar certo ou ndo, se era adequado pra aquela idade ou nao, isso a facnldade que me
anxilion. (Samuel)
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Hoje en vejo que a formacio me ajudon, e en percebo que essa forma como en me formei ajudon muito quando
eu preciso de recursos ali no momento e en consigo por causa da formagio aqui. Essa pripria, esse priprio
estimnlo a reflexio. Eu estou batendo muito nessa tecla porgue ela é importante. Mas en 56 percebi como
importante guando en fui para a pratica. (Ludmila)

Eu acho gue as principais, talveg uma questio mais ampla da Edncagio Fisica se torne disciplina que seria a
propria questio da legitimidade, as questies até de.... Nao sei se eston conseguindo definir agora, mas essa
questio de vocé entender o que é Educacao Fisica. A discussao € isto: sobre o que é Educagao Fisica, conceito
de Edncagao Fisica, o gue a Edncagao Fisica ensina, quais sdo os objetivos, quais sio os conteidos, virias
Sitnagies que a gente teve, por exemplo, das disciplinas de estdgio que en acho que foram muito vilidas, porque
vocé ndo chega perdido. V'océ sabe. ... Pelo menos eu funciono bem assim: en preciso conhecer o amplo primeiro,
eu me sitno melhor assim. Eu acho que o conbecimento amplo. ... Talvez o que foi proporcionado através de
vdrios momentos, de discussoes, de trabalhos, de textos que a gente teve na graduagao. (David)

Eu avalio positivamente a minba formagao, principalmente no que dig, respeito a compreensio da Educacio
Fisica como disciplina, como drea que tem um conbecimento, en acho que isso ficon bem claro. Eu consegui
chegar na escola e saber o que en tenho que fazer na escola, isso pra mim estd claro, isso nunca foi um problema
pra mim, na minha inser¢do no meu ambiente na escola. (Ramona)

Esses extratos de falas dos professores tratam basicamente de trés aspectos
constituidores do processo de socializagao profissional. Ou, nos termos utilizados por Névoa
(2017), aprendizagens significativas de ser, sentir, agir, conhecer e intervir como professor.
Nesses extratos, os professores destacam que a experiéncia na graduagao os ajudou a edificar
um tipo de disposi¢do a reflexdo e a pratica da pesquisa autonoma util em um contexto de
insercao profissional desprovido de referentes curriculares orientadores ao ensino da EF na
escola (inexisténcia da cultura do livro didatico). Nesse ambiente de grande incerteza e
imprevisibilidade didatico-pedagégica, desenvolver ou incorporar disposi¢des iniciais de
reflexibilidade constitui um tipo de saber profissional fundamental ao desenvolvimento de um
lugar de autoridade no interior da profissao docente. Como bem lembra Roldao (2017),
exercer uma agao reflexiva sobre a pratica é essencial na constru¢ao, na renovagio e no

desenvolvimento do conhecimento profissional.

Sobre esse primeiro aspecto da positividade da experiéncia formativa na graduagao, é
importante frisar que tais narrativas nao se constroem no vazio, mas sim numa relagao
dinamica com o ambiente institucional ao qual esses professores estavam imersos na
graduacdo. Dizemos isso porque, numa universidade como a UFMG, cuja autoridade
académica foi constituida sobre o pressuposto da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

extensdo, existem condi¢Oes estruturais que possibilitam um campo mais amplo de
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participagdo em projetos que envolvam a pratica em pesquisa e o contato com praticas de

simula¢ao da agdo docente em projetos de extensao e de ensino.

Sobre esse ponto, citamos trechos do PPL de EF, que reconhece e estimula, como
parte do processo de formagio na graduagao, o efetivo envolvimento em um conjunto variado
de atividades académicas, dentre elas: iniciacao a pesquisa, a docéncia e a extensao; atividades
de aprimoramento discente; participacio em eventos académicos de carater cientifico ou

artistico; participacio em grupos de estudos’.

Soma-se a isso a obrigatoriedade da produ¢iao de trabalho de conclusio de curso
(TCC), que “obrigatoriamente devera versar sobre tema relacionado a Educagao Fisica como
componente curricular da Educagao Basica” (Universidade Federal de Minas Gerais [UFMG],
2000, p. 34). Paralelamente a experiéncia da pratica da pesquisa que se realiza na concepgao e
no desenvolvimento de um TCC, os estudantes do curso de licenciatura em EF da UFMG
tém, dentro da propria faculdade, a possibilidade de interagir com 15 grupos de pesquisa,
todos eles desenvolvendo estudos sobre tematicas relacionadas ao campo académico-cientifico

da area.

Sobre esse contexto, é importante destacar que parte significativa dos 13 professores
que participaram da pesquisa esteve envolvida em diversos projetos de ensino, pesquisa e
extensao oferecidos na EEFFTO, como também fora dela. Além do previsto no curriculo
prescrito, essa pluralidade de possibilidades de experiéncia formativa parece ter sido
fenomenologicamente vivida por alguns deles. Intuimos que quase todos os elogios
direcionados a formagao inicial recebida apontam para o fato de que, em menor ou maior
grau, tal experiéncia de formagdo apresenta-se para esses sujeitos como fase preparatoria para

etapas seguintes do processo de socializagao profissional.

Em relagio a esse ponto, é importante ressaltar que precisariamos desenvolver
pesquisas de carater mais longitudinal com o objetivo de acompanhar, por mais tempo, esses
professores iniciantes para que pudéssemos observar mais de perto os termos dessa
continuidade. Como lembra Huberman (1992), uma fase prepara para a seguinte ¢ limita a
gama de possibilidades que nela podem desenvolver-se, mas niao pode determinar sua

sequéncia. Essa inevitabilidade é construida a posteriori.

? No PPL de EF na UFMG, esta previsto que “os alunos deverio cumptir um minimo de 210 horas (minimo de
14 créditos) em atividades Académicas/Cientificas/Culturais™.
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Um segundo aspecto presente nas falas dos professores estabelece relagio com
determinado fato que, para professores de outras disciplinas escolares, pode parecer estranho.
Segundo alguns dos nossos sujeitos de pesquisa, a formacao inicial foi fundamental porque
teria possibilitado maior lucidez na identificacio/compreensio do objeto de ensino dessa
disciplina no cutticulo escolar. Em relagio a campos disciplinares mais estabelecidos e/ou de
alto status académico/pedagdgico (matemitica, lingua portuguesa, dentre outros), a definicio
dos conteudos de ensino da disciplina é demarcada/veiculada, dentre outros motivos, pelo
peso do mercado editorial do livro didatico e pelo controle das politicas e da avaliagdo sobre o

que vale ou ndo como conhecimento.

Tomando como referéncia a tese de Shulman (1987), que estabeleceu os elementos
integradores do conhecimento docente, contribuindo para iluminar as diferentes dimensoes
mobilizadas pela pratica do ato complexo de ensinar (contentknowledge, pedagogicalcontentenowledge,
curriculum knowledge, studentsknowledge e contextknowledge), pode-se afirmar que a formagio inicial
proporcionou aprendizagens fundamentais a compreensio de algumas singularidades do
conhecimento do contetdo de ensino da EF, do conhecimento pedagégico do contetdo e do
conhecimento curricular. A importancia de tais aprendizagens profissionais estabelece relagao
com transformacdes conceituais da area porque responde a trés desafios/dilemas para os quais
os professores de EF tém tido dificuldade de encontrar respostas mais lucidas: obstaculos para
construir um sentido para EF em consonancia com a func¢ao social da escola — a falta de
organizacao e explicitagdo do conhecimento que cabe a disciplina escolar (problemas de
curriculo) —; e problemas de ensinar velhos e novos conteidos de acordo com que se espera
de uma disciplina escolar, bem como lidar com a complexidade do conhecimento pelo qual é

responsavel (problemas didaticos) (Gonzalez & Fraga, 2012).

A importancia dessas aprendizagens docentes destacadas pelos professores iniciantes
tem relacio também com o processo de marcagao de uma posi¢do nio apenas no plano
pessoal, mas também no interior de dada configuracao profissional (Névoa, 2017). Para esse
autor, ¢ fundamental perceber que as posicbes nio sio fixas, mas dependem de uma
negociacao permanente no seio de determinada comunidade profissional. A posicionalidade ¢é
sempre relacional e é importante olhar para isso como uma tomada de atitude, isto ¢, como a

afirmagao publica de uma profissio.

Pro-Posicdes | Campinas, SP | V. 32 | ¢20180087 | 2021 20/26



i http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2018-0087
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

No caso dos professores de EF iniciantes, a conquista dessa afirmacdo publica da sua
condi¢do como docente passa necessariamente pelo reconhecimento pessoal e publico da EF
como disciplina escolar. Tal conquista ganha contornos mais dramaticos, dado o seu lugar
subalterno/marginal na hierarquia dos saberes escolares. A posi¢do neste caso é uma condicio
ao desenvolvimento de um lugar no interior da profissaio docente. Sobre essa analise, ¢é
importante ressaltar que a experiéncia de inser¢do profissional de professores de disciplinas
tidas como de “segunda classe” ¢ um dado a ser considerado em estudos que tratem dos
processos de insercao profissional. Isso porque o mandato docente afeta também o seu status
em razdo da hierarquizagdo das matérias ensinadas. Os professores em geral perseguem
objetivos e se esforcam para respeitar os programas de ensino, mas esses Nao0 tém O Mesmo
valor para alunos, pais e os proprios professores. Desse modo, as hierarquias entre os saberes
escolares se traduzem numa hierarquizagao profissional da identidade dos professores, que
remete a praticas pedagdgicas parcialmente diferentes de acordo com a motivagao dos alunos,
a pressao dos pais e a percepcao dos colegas. O mandato de trabalho dos professores se
diferencia, segundo uma logica de poder simbodlico das disciplinas ensinadas, um poder

herdado ou apropriado por aqueles que as lecionam (Tardif & Lessard, 2005).

Esse ponto merece destaque porque nossos sujeitos de pesquisa, quando questionados
sobre os principais dilemas enfrentados nos primeiros anos de inser¢ao profissional na escola,
relatam situagoes de vulnerabilidade profissional advindas de posi¢des criticas de desrespeito a
sua condicio de docente. Essa condicao de desrespeito a autoridade docente tem relacio
direta com a percepgao dos atores escolares de que a EF seria, grosso modo, um apéndice das
demais disciplinas escolares. Isso porque, ndo raro, as agdes de ensino dos professores de EF
niao sao tidas como um trabalho pedagégico capaz de influir de forma significativa na
formacao dos estudantes, bem como sua sala de aula e seus objetos didaticos nio sio
reconhecidos como tais. Além disso, as condi¢bes ambientais da sala de aula potencializam a
falta de privacidade nas atividades de ensino, as baixas expectativas dos pares e da gestao
escolar com as aprendizagens que se realizam nas aulas dessa disciplina e as tensoes oriundas
da relacio com os alunos, que veem as aulas de EF como mero espago de diversio. Nesse
contexto de desrespeito profissional, mina-se a possibilidade de salvaguardar aquilo que faz
com que os professores se mantenham e se desenvolvam na profissao docente: a percepgao da
propria eficacia profissional, a motivagdo, o compromisso e a satisfacio com o trabalho

(Machado, Bracht, Moraes, Almeida, & Silva, 2009).
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Consideragdoes finais

As reflexdes trazidas neste texto buscaram enfrentar o desafio de compreender como
professores iniciantes de EF, formados em licenciatura pela UFMG, olham sua formagao
inicial com base nos desafios e nos dilemas colocados pelo periodo de indugao. Valendo-se do
pressuposto de que a formacdo inicial e o periodo da inducao representam dois marcadores
temporais da catreira docente, buscou-se entender as continuidades/descontinuidades nesse

aparente continuo formativo.

Como primeiro ponto a destacar, o nosso estudo confirma o que as pesquisas
nacionais e internacionais vém demonstrando ha décadas. Continua existir distanciamento
entre a formacio inicial oferecida nas universidades e o trabalho docente no interior das
escolas. Destaca-se, na fala dos professores, a dificuldade em estabelecer pontes de conexao
entre o conteudo especifico e o conhecimento pedagdgico. Nessa linha, ressalta-se a
dificuldade dos professores das disciplinas de ensino dos conteudos de EF para produzir
relagdo mais organica e qualificada com as demandas e as singularidades do chiao da escola.
Nao obstante reconhecer avancos no PPL de EF na UFMG, com a unidade especifica
assumindo um protagonismo aparente, permanecem certas fraturas que impoem obstaculos ao

processo de desenvolvimento profissional dos professores.

Ha que se destacar que tais descontinuidades estabelecem relagdo com a histéria de
constituicdo do campo académico da EF, em especial a dificuldade de formar professores
formadores com conhecimento profissional/académico ancorado na problematica da EF
escolar, que ¢ dificil de ser solucionada, dada a fragmentagao de tematicas e a hierarquizagao
decorrente dessa fragmentagao. Desse fato depreende-se outro que nos parece importante: os
achados da nossa investiga¢io chamam a nossa aten¢ao para a necessidade de considerar o
pertencimento dos professores a um determinado campo disciplinar como um dos elementos
de analises do processo de desenvolvimento profissional dos docentes. Esse pertencimento
parece criar condigoes especificas de entrada e empenho na carreira, sendo um elemento

potente na construcao de sentidos as fases de desenvolvimento da profissao.

Outro ponto a ressaltar do nosso estudo é a necessidade de ratificar o lugar
insubstituivel da formacgdo inicial no processo de tornar-se professor. Como dito no
transcorrer do texto, muitas das aprendizagens edificadas durante essa formagao apresentam-

se como fundamentais ao enfrentamento dos desafios que se colocam nos primeiros contatos
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com a profissio docente. Como descrevemos no artigo, coabitam no mesmo curso os
anacronismos ja amplamente descritos pela literatura na area, com polos dinamicos que
buscam implementar experiéncias formativas em amplo didlogo com a escola e seus atores e

apostam no desenvolvimento de uma reflexibilidade marcada pela agao-reflexao-agao.

Ainda sobre esse ponto, é importante reconhecer que o ambiente universitario impoe
um conjunto de entraves a formag¢ao dos professores: a licenciatura ¢ um subproduto da vida
universitaria; a énfase da pesquisa e da pés-graduacao em detrimento do ensino; o baixo status
da pesquisa em educagdo; o abismo entre a universidade e a escola publica e seus atores; a
dificuldade de integracdo entre os diferentes campos disciplinares (Candau, 1997). Mesmo
reconhecendo esse quadro desanimador, os nossos sujeitos de pesquisa lembram que a
experiéncia universitaria ¢ também um campo de possibilidades a formacao de professores. A
possibilidade de participagao em projetos de ensino, pesquisa e extensao, de forma voluntaria,
¢ reconhecida por eles como tempo de aprendizagens profissionais que nao apenas ampliam
as experiéncias formativas acessadas nas disciplinas, como possibilitam outras aprendizagens

que nesses tempos/espacos mais formais do cutriculo niao podetiam ser acessados.
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