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PERCECOES DOCENTES NA ATUACAO PEDAGOGICA

EDsoN Souza DE AZEVEDO';
BEaTRIZ PEREIRAZ CESAR AUGUSTO SA°

RESUMO: Teve-se como objetivo compreender a percegao de 12 professores de Educagao Fisica (EF),
entrevistados acerca da formagio inicial, submetidas a andlise de contetdo, pelo sistema de
categorizagio indutiva, enfoque descritivo interpretativo, numa abordagem qualitativa. Concluimos
que existe a preocupacdo dos professores em redimensionar as suas préticas numa perspetiva
interdisciplinar. Julgamos existir precéria transferibilidade de saberes inerentes a docéncia da EF
neste nivel de ensino
Palavras-chave: Atuagio Pedagdgica; Educagao Fisica; Formagao Docente; Perce¢des Docentes

Introdugao

Atualmente, a sociedade reivindica consideravel papel as universidades na formagéo dos
docentes. Assim sendo, as universidades cada vez mais procuram definir um perfil desejado
para o profissional, esperando assim atender as necessidades do mercado de trabalho. Tragam
perfis profissionais para os docentes assentes numa atuagao soliddria mas competitiva,
almejando, em contrapartida, saldrios dignos para além dos discursos e recomendagdes,
planos da carreira e condigdes de trabalho qualificados (Maués, 2003).

Este perfil desenvolve no curriculo escolar e universitario um padrao de formagéo
que incentive a formagao ao longo da vida. No entanto, importa acrescentar a pertinéncia
da formacio inicial, ao longo da carreira docente e profissional. Para tanto, a formagao
da educacdo bésica tornou-se imprescindivel para o desenvolvimento das sociedades
da informagio e do conhecimento, que se configuram como fatores decisivos para o
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e competitividade dos paises.

Conhecimento imprescindivel para alavancar as estruturas educativas dos paises, mas
in6cuo se ndo procurar articulagio pratica com teorias investidas nos bancos escolares e
universitarios.

I Colégio de Aplicagio do Centro de Ciéncias da Educagao da Universidade Federal de Santa Catarina
2 Instituto de Educagao da Universidade do Minho
3 Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Viana do Castelo
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O processo de formagdo deve ser entendido como um continuum, “em constante
movimento de reconversio e a escola reconhecida como um espago privilegiado de formagio
profissional” (Amaral et al, 2006, p.28). Nesta perspetiva, a aprendizagem da profissdo
docente nio tem o seu inicio na frequéncia de uma licenciatura, mas tem a sua génese nos
bancos escolares onde acontecem a sedimentagdo das crengas pessoais acerca do estar e ser
professor, estendendo-se mesmo até a reforma laboral (5S4, 2007).

A escola enquanto instituicdo vem sendo estudada a partir de diversas perspetivas, entre
as quais a social. Sendo assim, a escola tem ao seu encargo necessidades sociais orientadas
para o cidadio, tendo como tarefa contribuir para o desenvolvimento pessoal e coletivo
no sentido fisico, intelectual, afetivo e social, integrando o sujeito na comunidade como
um membro ativo e participativo. Advém desse quadro as necessidades de aprimoramento
dos agentes educativos que atuarao no espago social que ¢ a escola. Neste sentido, Dias de
Carvalho (1996) definindo o que ¢ uma técnica ou aptidio pedagdgica aplicada a educacio,
sugere que o fracasso da formagao de professores reside menos na falta de teorias pertinentes
do que na falta de treino para a aplicagdo destas teorias em situacdo escolar concreta “0
professor vai aprender tal como se espera que ele venha a ensinar, que ele eduque. Ele vai,
sobretudo, aprender a exercer competéncias que lhe confere poderes cuja natureza e sentido lhe
escapam crescentemente” (p. 188).

Consideramos que ¢ através da agao sistematica e continua que a intervengao educativa
exerce sobre os seus educandos que o professor desfruta de situagdo privilegiada no contexto
das acoes que procuram influenciar os comportamentos, podendo tanto estar compactuando
com interesses da manutengio do status quo, como ser agente de transformacao e renovagao
de ideologias dominantes.

A formagdo de professores apresenta aspetos ligados ao curriculo que se constituem em
acoes e denotam particularidades entre as quais o papel de ser professor, o papel de ser
aluno, as concecdes de ensino e aprendizagem e as opgoes curriculares.

Por sua vez, a profissio docente denota um estatuto, consequéncia da atuacao docente,
galgada num contexto prético de profissionalismo docente, que € reflexo das condigoes
de trabalho, dos constrangimentos laborais, das aprendizagens e aperfeicoamentos na
investigacdo e socializagdo profissional. Esta confluéncia de fatores sécio-politico-cultural
e econdmicos resultantes da opcdo de ser professor advém das expectativas sociais
construidas na formagdo e que virdo a resultar no ato de ser professor e vislumbrar-se-4
na profissionalidade docente. Conforme Formosinho & Machado (2007) profissionalidade
docente é o “conjunto de saberes e capacidades de que dispe o professor e o grupo de professores
no exercicio de suas atividades profissionais” (p. 77).

Consideramos que a formagao de professores para o século XXI terd necessariamente
que comportar o desenvolvimento econémico e tedrico (novas teorias e novas préticas),
mas devera sobretudo constar a dimensio axiolégica (valores intrinsecos e extrinsecos da
formacdo) para dar sustentagdo as antigas e novas teorias e praticas, salvaguardando-se
assim o porvir. A dimensio axiolégica é algo inseparével e o futuro sé serd futuro com esta
crise. A formacao dos professores somente terd futuro com a dimensao axioldgica, alicercada
nos valores que traz em si e nos valores que constréi a partir deles.
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Metodologia

Este estudo vincula-se ao paradigma interpretativo, verificando as nuances, as
particularidades e as intengdes. Centra-se na interpretacio e na compreensio da realidade
educativa percebida a partir das crengas, inten¢des e motivagdes, focalizando-se na descricao
e compreensao das particularidades observaveis, ou ndo, e abandona a ideia de generalizages
do mundo percebido de cada sujeito. Os investigadores que se inclinam para este enfoque
metodoldgico percebem a esfera educativa mais flexivel e pessoal, criada pelos préprios
sujeitos do processo.

A realidade é abordada a partir do ponto de vista dos sujeitos implicados nas situacoes
educativas. Este enfoque interessa-se pelos significados e intengdes das acdes humanas,
concentrando-se nas pessoas e analisando as interpretacoes que fazem do mundo que as
rodeia e as suas relacdes com ele.

Este estudo ¢ do tipo de Estudo de Caso e o design ser de caso muiltiplos, como define
Lessard-Hébert et al (2005), o fato de se tratar de um plano de investigagio envolvendo
estudo intenso e detalhado, tendo uma entidade bem definida: o caso ou os casos multicasos,
“visando descobrir convergéncias entre vdrios casos, baseando-se a comparagdo no estudo
aprofundado de cada um dos casos“ (p. 170).

O estudo foi desenvolvido em trés cidades localizadas nos estados da Regido Sul do
Brasil, nomeadamente Florianépolis, Maringd e, Porto Alegre. A populacdo deste estudo foi
constituida por 13 professores de Educagdo Fisica, sendo oito do género feminino e cinco do
género masculino, que atuam em Colégios de Aplicagdo destas cidades. A selegao dos sujeitos
estudados foi intencional, composta pelos professores que lecionavam nos anos iniciais (1°
ao 5°) do ensino fundamental.

Instrumentos de coleta dos dados

Primeiramente, adotamos um questiondrio destinado a colher informacées sobre
os sujeitos colaboradores, quanto a sua idade, sexo, formagio académica, experiéncia
profissional e as instituigdes que frequentaram na formagao inicial. Optamos por adotar a
entrevista padronizada aberta, baseada num guido e que propde a realizagio das entrevistas
com o mesmo roteiro a todos os sujeitos entrevistados, possibilitando respostas livres e
abertas.

O procedimento de criagao das categorias, via indutiva, foi feito a partir do material
empirico recolhido. Tendo por base essa matriz, elaboramos a Matriz das Unidades de
Textos e submetemos a andlise de contetido. O processo de elaboragdo das dimensdes e
categorias de andlise decorreu a partir da interpretagdo do contetido expresso pelos sujeitos
colaboradores. As categorias emergiram e inspiraram a nossa trajetéria investigativa, que se
foram modificando e [re]estruturando, fazendo emergir novas categorias em detrimento
de algumas que ndo se confirmaram.

A andlise de contetido foi o processo central de andlise neste estudo. Apoiamo-nos em
Bardin (2007) que atesta ser uma técnica muito aplicada nas investigaces desta natureza.
Trata-se de uma técnica de pesquisa para descrigao objetiva, sistematizada, tanto qualitativa
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quanto quantitativa do contetido manifesto das comunicagoes e tendo por fim interpretd-
-los.

Laville & Dionne (1999) referem, quanto aos recortes dos contetdos, que os principios
norteadores da Analise de Contetido “sejam portadores de sentido em relagao ao material
analisado e as intengoes da pesquisa” (p. 216).

Na andlise de conteddo procuramos, a partir das quatro dimensdes que compde a
entrevista, identificar categorias emergentes dos discursos recorrentes nos documentos que
nos orientaram teoricamente e baseados em ntcleos de significacao que se produziram na
interpretagao e agrupamento de subcategorias. Essas dimensoes, embora relacionadas, sao
independentes e designamos como:

— Area Escolar (AE), as questdes inerentes aos programas e orientagdes de contetidos e
atividades da EFe;

— Area Social (AS), a imagem da disciplina EF no contexto da escola e a percegdo dos
professores a respeito da imagem da disciplina perante a comunidade escolar;

— Area Cientifico-pedagégica (ACP), questdes de ordem pritica das aulas quanto ao
planejamento, carga hordria e adogao de atividades mais frequentes;

— Area de Formagdo de Professores (AFP), a pratica de ensino e a sua relacio com a
qualidade e a influéncia do estdgio da formagcao inicial e na perce¢ao dos professores
acerca da sua praxis atual.

Resultados

A formagao inicial contribui fortemente para a construgao da identidade profissional,
sendo o inicio de um processo permanente e situa-se num contexto representativo,
previamente construido pelo sujeito em formagao. A identidade profissional é modelada,
sobretudo, pela cultura da escola e da comunidade docente. Nas escolas aprendemos a ser
professores e este locus confere a dindmica educativa que carregamos ao longo de nossas
aprendizagens e ensinamentos. A formagao pessoal e do professor é um processo inseparével,
mas nao é um processo unidimensional. A formac¢ao da pessoa influéncia a formagao do
professor e vice-versa, ou seja, um processo nao exclui o outro (Nunes & Rubio, 2008).

Na formagao de professores, Alonso (2007) sustenta que a formagdo assegura a
aprendizagem ao longo da vida, centrada na interven¢do do desenvolvimento pessoal,
enfatizando as etapas de desenvolvimento psicol6gico, os ciclos de vida e as etapas na carreira
e contrariando a visao caracterizada pela separagdo hierdrquica entra a teoria e a pratica,
propria da racionalidade instrumental e da eficdcia pedagdgica, que prioriza a aquisigao de
conhecimentos e técnicas descontextualizadas e prioritariamente individualizadas.

Neste estudo a formagao inicial foi reportada pelos inquiridos, como uma das suas
preocupagoes, sendo que para 23% dos entrevistados residem nas questdes da componente
pedagégica, outra parcela declinou-se na componente técnica (23%). Entretanto, um tergo
dos inquiridos entende que o estdgio (33,6%) ¢é a principal preocupagdo, por constituir-se
em dificuldades vivenciadas na formagao inicial que se vém refletindo ao longo da atuagao
profissional.

Em alguns casos, esta questdo ¢é apresentada como experiéncia positiva nas oportunidades
disponibilizadas para a realizagao do estdgio. A formagao que os entrevistados receberam
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deixou impressoes que a luz da pratica docente recebe vital importancia, pois € a constatagao
da teoria construida na academia levada a pratica no cotidiano escolar, e essa relagao
[re]alimenta a formagdo percebida ao longo da vida profissional.

No contexto da formagdo inicial, em grande parte dos curriculos da graduagao, as
disciplinas apresentam-se direcionadas a instrumentaliza¢do técnica e resultando em
deficitéria articula¢do tedrico-prética, sem conexdes com as disciplinas pedagdgicas que
dao sentido a praxis docente. (Cristino & Krug, 2008; Giinther & Molina Neto, 2000; Paiva
et al, 2006)

Outro ponto relevante, e a literatura vem a confirmar esta tendéncia, (Ilha & Krug,
2008, Kriiger et al, 2008a, 2008b, Silva, A. & Krug, 2008, Soldateli & Krug, 2009), aponta a
falta de atuagdo e espacos de articulagao com as séries iniciais “ndo tinha tanta experiéncia
em trabalhar com a educagao infantil”; “as séries iniciais sao as que sdo deixadas mais de
lado”, sendo oportunizado vivéncias centradas nos contextos educativos da 52 a 82 série e
no Ensino Médio.

Consequente das aulas didéticas deficitdrias, as atividades dedicadas ao ensino de
12 2 42 série dao mais atengdo as questdes didéatico-pedagégicas, “diddtica |[...] podia ser
um pouquinho melhor”; ”A formagao, a prépria graduagao [...] ndao dé um embasamento
completo, um embasamento satisfatério”, “Considero que a minha formagao, ela realmente
deixou muito a desejar”. Verifica-se a preferéncia em concentrar a aten¢ao nos contetidos
mais desportivizados, em detrimento de contetdos pedagdgicos e metodologias de ensino,
aplicados a educagao infantil e as séries iniciais.

Constatamos inicialmente, que a formagao inicial converge a componente técnica em
detrimento da componente pedagégica. Esta afirmacdo, vem de encontro aos depoimentos
onde relatam “O esporte era a nossa ferramenta”; “prdtica desportiva da universidade era
obrigatéria”. Estas conjunturas decorrem da formagao estar enraizada na prética do esporte
e a fundamentacao tedrica deficitdria, como seguem nos exemplos: “A minha formagao foi
tecnicista pura”; “Foi totalmente tecnicista, o esporte era tudo naquela época”.

As tendéncias tecnicistas da pratica desportiva, nas aulas de EFe, destinavam grande
aten¢do ao gesto do movimento, que a principio deveria ser executado ao rigor da norma,
contrariamente, ao que atualmente é preconizado nas aulas de EFe, a plasticidade do gesto
decorre do ato de movimentar-se em favor do livre agir na execugao, desprezando a rigidez
mecanica do movimento.

O estégio tem como finalidade assentar o futuro docente em contacto com o cotidiano
escolar, proporcionando e desenvolvendo as diversas estratégias de ensino. O estdgio
institucionalizado procura instrumentalizar os académicos no contexto educativo e com isso
viabilizar a pratica das diferentes técnicas e métodos de ensino, subsidiando a formagao num
continuum tedrico-pratico. O que vem reforgar a nossa visao, de ser habitual propalar que
o Estégio Curricular Supervisionado (ECS), ¢ fulcral na consecugao de vivéncias didatico-
-pedagébgicas. Entendemos ser um momento que oportuniza a troca de ideias, saberes e
préticas pedagdgicas inovadoras, constituindo-se num espago de intervengao de uma certa
realidade e que muitos casos sdo de dificil apreensao (Cavalheiro et al, 2008).

A disciplina da pratica de ensino enquanto instancia teérico-pratica do estdgio, constitui-
-se em momento impar na constru¢do da identidade docente do futuro professor, tendo em
vista, muitas vezes, que essa disciplina é a tinica possibilidade do académico interagir mais
ativamente no contexto escolar, no decorrer da prépria formagao inicial (Marques et al,
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2008). Atualmente, percebemos a prética de ensino muito centrada em faixas de idades
avancadas (52 a 82 séries e Ensino Médio), ndo oportunizando a vivéncia, o contacto docente
com alunos nas idades das séries iniciais.

No caso de algumas praticas de ensino estas eram experienciadas entre os colegas da
graduagao, mascarando a realidade. Percebe-se que em oportunidades onde a pratica ¢
exercida no contexto educativo adequado ao desempenho da docéncia que se propoe, 0s niveis
de satisfacdo e realizagdo ampliam-se, possibilitando praticas reflexivas e contextualizadas.

Para além das condicoes que se apresentam na realizagao do estagio, e que denotam
importancia, a adequagio na condugao e no melhor aproveitamento da prética de ensino
visam possibilitar a criagdo e desenvolvimento de novas atividades com e para os alunos.

Consideramos que a adequagdo do foco de atuagdo e a inovagao de propostas e
experimentagdes de abordagens devem ser oportunizadas nas praticas de ensino, €, no que
se refere ao estagio, obrigatoriamente contribuirao para o amadurecimento praxiolégico,
em que o aluno-estagirio empenhard a relagdo teoria com a prética e a sua [re]alimentagao
no sentido inverso.

Convergem neste sentido Freire & Verenguer, 2007, Silva, M. & Bracht, 2005, Vieira,
Vieira & Fernandes, 2006, ao evidenciarem que a atuagdo docente realizada num contexto
escolar adequado promove a certificagdo académica e o amadurecimento da agdo de ser
professor.

Por parte do grupo de professores da Escola A, a formagdo inicial é percebida de
maneira deficitdria. Expoem nao terem sido possibilitadas vivéncias com criangas em
idades compativeis com os niveis de ensino em que atuam. A vertente desportiva foi a mais
referida e entendem que as componentes didaticas na formagao inicial necessitariam ser
melhor exploradas. O estdgio por sua vez, urge ser direcionado as escolas de ensino bdsico,
e consideram que o estdgio na pré-escola e nas séries iniciais é imprescindivel na formacao
dos professores que pretendam atuar com criangas.

Na Escola B o grupo de professores aponta igualmente que a “graduagdo nao
proporciona um embasamento completo, um embasamento satisfatério”, e entendem que o
professor em formagao necessita procurar mais e melhores subsidios, mais informagoes
para complementar os contetidos disponibilizados na formagao inicial. Também, referem
que a graduagdo em EF, conteve um enfoque tecnicista, com 0 “esporte” sendo trabalhado
quase que exclusivamente como unica ferramenta de atividades educativas. Atualmente,
os professores desta escola tém notado mudancas de paradigma na Educacao Fisica, pela
postura adotada pelos seus estagidrios e no sentido de melhor e mais adequada formacao
para atuarem nas séries iniciais.

Na Escola C, o grupo de professores considera que as graduagdes em EF, frequentadas
pelo grupo, apresentaram deficit e, em alguns casos, nao foi proporcionado o estdgio
em escolas. A concegdo de ensino foi muito voltada ao esporte, com énfase nas técnicas
do movimento e no gesto desportivo estandardizado. Entendemos que esta geragao, de
um modo geral, ainda € o reflexo das formagoes em EF nas décadas de 80 e 90 no Brasil,
representantes do curriculo centrado na vertente técnica, em detrimento das componentes
pedagégicas da formagao docente. (Cf. Figueiredo, 2004a, 2004b, 2008; Giinther & Molina
Neto, 2000; Silva et al, 2009)

De salientar que a EF enquanto disciplina curricularmente “obrigatoria’, teve a sua
efetivacdo a partir da LDBN (Brasil, 1997). Os cursos de formagao em EF anteriormente a
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esta lei ndo apresentavam, na sua matriz curricular, o enfoque na preparagao para o exercicio
profissional nestas idades e nas primeiras séries do ensino fundamental. Designadamente,
a formagao autorizava que o profissional em EF pudesse atuar no ambito do 1° e 2° grau,
permitindo a complementa¢ao em Técnico em Desportos.

As articulagoes do planejamento, de modo a conquistar as metas teorizadas, na pratica,
revestem-se em desafios aos professores, em muitos casos ainda inexperientes, pois que
entram em cena as nuances do cotidiano escolar.

De sublinhar que a fase de transigao na passagem inicial da formagao a atuagao
profissional tem decisiva importincia na carreira, o que Huberman (1995) define como a
“entrada na carreira”, constituindo essa uma das fases mais dificeis de serem superadas com
o éxito almejado, na perspetiva de superagio dos desafios da formagao ao longo dos ciclos de
vida profissional (Armourand & Yelling, 2004; Folle & Nascimento, 2008; Folle et al, 2009).

Nos depoimentos percebemos a preocupagao em estar preparado para enfrentar uma
sala de aula, estar a altura das exigéncias e dar respostas aos desafios, estar consciente de que
a experiéncia ¢é a solu¢ao para muitas solicitagoes do cotidiano escolar que se apresentam, e
que muitas aprendizagens assimiladas na formagao inicial terao sentido quando articuladas
as aprendizagens do continuum da formagao ao longo da vida.

A principal explicagao para este fato reside no que Carreiro da Costa (1996) aponta
como o “desafio dos principiantes”, sendo que estes ndo apresentam ainda o traquejo
necessario para o desempenho de fung¢oes docentes com desenvoltura, sendo-lhes exigidos
um grau acima das suas capacidades e gerando assim, em muitos casos, desmotiva¢oes
originadas pela forte e impactante entrada no cotidiano escolar.

Assim no que diz respeito a relagao da teoria com a pratica, esta vai além das questoes
didéctico-pedagdgicas e os relatos mostram-nos que o conhecimento pessoal tem de
estar amadurecido para transcender ao pedagogico da sala de aula. As vivéncias pessoais
fortalecem o docente, tornando-o mais convicto das suas agdes e intervengdes e esta postura
¢ percebida pelos alunos, estabelecendo-se uma rela¢do de confianga e respeito reciproco
(Cf. Kriiger & Krug, 2008, 2009; Kriiger et al, 2008a, 2008b).

Concomitantemente ao amadurecimento vivencial que o futuro-docente galga,
decorrem as suas reflexdes tedricas e, tais perce¢des necessitam ser vivenciadas na pratica,
resultando daf a praxiologia necessdria a adequag¢do ao terreno educativo. Um conceito
muito presente na formagao docente é a identidade profissional, que entendemos como
Caetano (2007) tratar-se de uma construgao, nao se caracterizando apenas por critérios
individualizados para o desempenho e consecugdo de resultados, e sim por, “uma cultura
que envolve a diversidade cultural em que cada um estd inserido e integrado na construgao
coletiva desta concegao” (p.106).

Contextualizam Janudrio; Anacleto & Henrique (2009) de que as vivéncias profissionais
e pessoais dos professores parecem ocorrer, no que diz respeito as tomadas de decisdes,
assente nos hdbitos e nas representagdes das suas concegoes tedricas e préticas relacionadas
as etapas do desenvolvimento profissional. Confirmam esta premissa os estudos de Folle &
Nascimento, 2008; Folle et al, 2009; Shigunov; Farias & Nascimento, 2002).

No que concerne ao contexto da formacgao, percebemos os grupos das Escolas A,
B e C, relativamente a formagao inicial e ao fato das competéncias tedricas terem sido
mais solicitadas, em detrimento da prdtica, no terreno da aplicagdo efetiva desta teoria
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contextualizada em sala de aula. O que nos relatam “planejamento teérico, nés tivemos uma
boa parte”. “A prdtica é que ficou um pouco a desejar”.

Consideramos, a partir das entrevistas analisadas, que as percecoes destes docentes
apontam no sentido da formacdo inicial em EF, em sua matriz curricular dicotémica,
apresentar por um lado as contribui¢oes teéricas com énfase nas componentes pedagégicas
que sustentam as suas crengas e por outro lado, as componentes técnicas com énfase no
campo pratico, na atuagao do cotidiano. Percebemos que a grande contribuigio da formacdo
inicial a praxis docente reside na dosagem destas componentes, a consonancia das questdes
técnicas fundamentadas nas pedagégicas e estas [re]alimentadas pela superagao dos desafios
técnicos.

O cotidiano escolar reveste-se de grande valia para os aprendizes e possibilita aos
principiantes partilhas de sensagdes, crencas, percegdes, questionamentos e [in]certezas
advindos dos contextos pessoais e coletivos, construidos na vivéncia entre pares, com 0s
alunos e com a comunidade escolar. Sendo assim, as préticas de ensino, no decorrer da
graduagdo, sdo imprescindiveis na construgao da imagem docente e discente para a futura
atuagdo deste aprendiz, paradoxalmente, a pratica de ensino torna-se uma pratica de
aprendizagem onde mais aprende quem ensina.

As percegdes docentes acerca da formagdo inicial em EF, vdo no sentido de que as
licenciaturas contribuem na formagao tedrica de maneira a bem instrumentalizar a docéncia
e que, no decorrer do exercicio profissional, o professor construir4 a sua praxis com reforgos
tedrico-praticos, com base no campo de trabalho e da formacio continua.

A formagao inicial exerce um processo de teorizagio da prética sustentada com os
contextos de trabalho e em articulagdo com a pratica educativa. Neste sentido, reiteramos a
necessidade de priorizar nas licenciaturas a relagio com o saber que nos especializa enquanto
profissionais no cotidiano da agdo educativa, assegurando as funcées das aprendizagens de
ensinar, criar e organizar (Roldao, 2008).

Nos contextos anteriormente abordados, percebemos a conce¢do de curriculo da
formagao inicial enquanto campo de aprendizagens, procurando assegurar a insercao de
todos. O professor formador faz-se ordenar, [re]alimentar as atividades que realiza, que
concebe, proporcionando, enquanto agente de mudangas, no sentido da transposicao do
paradigma escolar para o profissionalizante, assegurando o acesso investigativo, teorizado
e problematizador ou seja praxico-cientifico, sendo aquele que congrega a relacdo teérica e
pratica com fundamento cientifico. O conhecimento profissional, os docentes percebem-no
como praxioldgico, construido nos contextos do trabalho na relagio dialégica da teoria
com a prdtica em interpretagoes, desafios, questionamentos, conseguindo gerar o seu
aperfeicoamento (Formosinho & Machado, 2007).

Tornar-ser professor autobnomo e responsével pela fungdo docente é particularmente
sensivel na nossa drea dada as especificidades da EF, nomeadamente as atribui¢oes na
formagao motora, nogdes de higiene e primeiros socorros, iniciagdo ao mundo dos esportes,
das gindsticas e lutas, promogao de habitos e estilos de vida ativos e saudaveis. Apesar dessa
responsabilidade e compromisso, ainda é necessario conquistar um estatuto mais adequado
no cotidiano da institui¢io escola, que somente a competéncia pedagégica e as intervencdes
didatico-pedagoégicas positivas podem viabilizar e, com isso, beneficiar os alunos.
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Conclusées

No que diz respeito a formagdo inicial esta desempenha papel imprescindivel na
construcio de uma 4rea de conhecimento e no caso da EF a sua formagao transcende ao
ensino de graduagdo, as vivéncias educativas vinculadas a este saber fazer, estabelece uma
trajetéria de atividades saudéveis e conscientes das boas préticas. Neste sentido, as vivéncias
corporais apreendidas ao longo da sua formagdo humana firmam-se como exemplos do ato
de ensinar a partir da cultura corporal do movimento. Os profissionais que hoje exercem
suas atividades docentes reproduzem nas suas praticas as concegoes educativas apreendidas
na sua trajetdria de vida.

Nas préticas de estdgios curricular, no decorrer da graduagao, sao imprescindiveis
na construgio da imagem docente e discente para a futura atuagao dos aprendizes, mas
paradoxalmente a prética de ensino torna-se uma pratica de aprendizagens. O estdgio
no cotidiano escolar possibilita ao principiante trocas de sensagdes, crengas, percecoes,
interrogagoes e indecisoes acrescidas dos contextos pessoais e coletivos construidos na
experiéncia e convivéncia entre pares, alunos e comunidade escolar. Com énfase no estagio,
os professores de EF entrevistados elaboraram um processo recordatério das suas graduagoes.
Entendem que a desfasamento didéctico-pedagogica da formagao inicial, conduzida pela
prética de ensino, foi proporcionada em fases descontextualizadas, refletindo-se na sua
praxis pedagégica. Vislumbram a urgéncia de reciclagens técnicas e de formagao pedagdgica
continua ao longo da carreira.

O grau de desenvolvimento profissional tedrico-pratico dos professores condiciona
notériamente o processo de assimilagdo das propostas e experiéncias de investigacao
escolar que se realizam em sala de aula, existindo uma correlagdo entre baixos niveis de
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento de experiéncias superficiais baseadas
em mudancas metodoldgicas. O processo de investigagdo escolar que implementam os
professores nio sao estanques e idénticos, mas evoluem ao longo do tempo, de acordo com
o0 envolvimento e a participagdo dos alunos.

Consideramos oportuno pensarmos na formagao de professores superando contradigdes,
equivocos e descaminhos entre as necessidades do realismo, o cotidiano prdtico, o idealismo
e o cotidiano tedrico, na consecucdo de concebermos a formagdo de professores planejada
as caréncias da escola. Esta deverd estar comprometida e aberta 8 mudangas e atualiza¢oes
pedagégicas e democrdticas.
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